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1. Descripción 
El tema de evaluación de las prácticas evaluativas es motivo de varias investigaciones en los 
últimos años, ya que permite reflexionar en sus resultados para redireccionar las acciones 
pedagógicas del docente en la escuela, a sabiendas de su efecto en la construcción del 
conocimiento y además porque es la manera de contribuir a que los estudiantes sientan 
compromiso por su educación y a futuro tomen decisiones que les faciliten continuar sus procesos 
de aprendizaje más allá del aula. 
A partir de lo anterior, se presenta una investigación evaluativa con enfoque cualitativo del tipo 
estudio de caso, donde se analizan las prácticas evaluativas de un grupo de docentes de lenguaje del 
colegio Santiago de las Atalayas, bajo el marco de la Enseñanza para la Comprensión EpC, para 
interpretar el nivel de comprensión que tienen de este marco.  
Realizar esta investigación implicó repasar los estudios relacionados con la EpC, iniciando por las 
contribuciones de las pioneras del modelo en Colombia, así como revisar iniciativas de 
implementación a nivel nacional e internacional, en algunas asignaturas y niveles de la educación. 
Así se observó el aprovechamiento del modelo en Costa Rica y los desafíos que han surgido de la 
 viii 
puesta en funcionamiento del modelo en una institución educativa en Argentina. También permitió 
hacer un recorrido por las investigaciones sobre evaluación, entre otras “Evaluación en el aula” del 
IDEP y revisar el ensayo crítico sobre la práctica evaluativa de Hernández-Nordase (2017). 
Finalmente, suscitó considerar investigaciones en lenguaje en las cuales los autores sugieren 
acciones específicas para fortalecer el proceso lecto-escritor. 
Los aportes mencionados contribuyeron a definir los tópicos centrales del marco de referencia y a 
la determinación de las categorías que subyacen las prácticas evaluativas que son las que se analizan 
y lleva al logro de los objetivos y pregunta de investigación. 
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 xi 
El capítulo 1, Planteamiento del problema de investigación, contiene, como su nombre lo indica, 
el planteamiento del problema, la pregunta de investigación, los objetivos de investigación, los 
antecedentes del problema y la justificación. 
El capítulo 2 contiene el marco de referencia, compuesto por el marco conceptual en el que se 
presentan los conceptos principales de la enseñanza para la comprensión, las prácticas evaluativas 
y el marco legal. 
El capítulo 3 describe el diseño metodológico, en el que se detalla el enfoque y el tipo de 
investigación, las fases, el corpus de la investigación, las categorías de análisis, los instrumentos y 
técnicas de recolección de información, los supuestos teóricos o anticipaciones de sentido, la 
validez del estudio, las herramientas de análisis y las consideraciones éticas que se tuvieron en 
cuenta. 
En el capítulo 4 se describen los resultados de las categorías.  
Finalmente en el capítulo 5 se presentan las conclusiones, las recomendaciones y las limitaciones 
del estudio.  
 
4. Metodología 
La presente investigación se ubica en el enfoque cualitativo del tipo estudio de caso ya que se 
fundamenta en la descripción y posterior comprensión e interpretación de la práctica evaluativa, 
bajo el marco de la EpC, de tres docentes de lenguaje, grado 9°, escogidas mediante 
procedimiento de selección y muestreo intencional no probabilístico en el que se aplicó el método 
especial de casos reveladores por conveniencia y acceso a los participantes. 
El estudio de caso propuesto por Stake (1999) permite al investigador cualitativo destacar detalles 
sutiles y secuenciales de los acontecimientos en un contexto a partir del interés particular en el 
hecho objeto de estudio, es por ello que se decidió esta tipología que aporta a la comprensión de 
las prácticas evaluativas y permite en determinado momento gestar con el equipo directivo de la 
institución, acciones que vinculen a otros docentes en la construcción de herramientas que 
favorezcan la evaluación de los aprendizajes. Siguiendo la metodología de Stake la validación del 
estudio se realiza mediante triangulación de los instrumentos.  
 
5. Conclusiones 
 xii 
De acuerdo con la triangulación de los instrumentos se puede observar que las prácticas evaluativas 
de los casos de las docentes de lenguaje del colegio Santiago de Las Atalayas, aunque cuentan con 
rasgos de cada uno de los niveles de comprensión establecidos por los autores del marco (Stone, 
1999), se ubican principalmente en los niveles “diseño” y “puesta en práctica” y se caracterizan por 
la aplicación de acciones de valoración formativa. 
En consecuencia de lo anterior, todas ellas usan diferentes estrategias, tipos y métodos de evaluación 
haciendo uso continuo de criterios de evaluación que han sido concertados con sus colegas y con 
matrices que son orientadas por la líder de área. De esa manera, es evidente que los estudiantes no 
son partícipes de dicha construcción y que el docente es el único responsable de determinar, 
proponer y decidir los momentos de evaluación. 
En cuanto a la planeación de las clases, aunque se hace alineada con el alcance y secuencia 
direccionados por la líder de área, el planeador no cuenta con evidencia de los ajustes o 
modificaciones que hace el docente. En este mismo orden, tampoco registra las estrategias que se 
propone desarrollar en el salón de clase para atender a las necesidades, estilos y ritmos de los 
estudiantes, ni con reportes de autoevaluación que orienten al docente a redireccionar la práctica 
pedagógica y que a futuro pueden ser la base para la construcción de protocolos interdisciplinares 
de valoración de los aprendizajes. 
En todos los casos analizados se evidencia un alto nivel de compromiso y conexión de las docentes 
con los lineamientos dados desde el liderazgo de área y la Dirección Académica de AAE en torno a 
la implementación de la EpC y en este mismo sentido los hallazgos permiten interpretar que tienen 
un adecuado manejo de las dimensiones de contenido, propósito y formas de comunicación siendo 
esta última cualidad la más destacada y observándose oportunidad de desarrollar la dimensión de 
método. 
Fecha de elaboración del 
Resumen: 
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INTRODUCCIÓN 
El objetivo de esta investigación es analizar las prácticas evaluativas de un grupo de 
docentes de lenguaje que orientan clase en grado 9° en el colegio Santiago de Las Atalayas 
en torno a interpretar la comprensión que manejan del marco de la Enseñanza para la 
Comprensión. 
La investigación optó por la metodología cualitativa del tipo estudio de caso intrínseco 
colectivo por cuanto el objetivo no es emitir generalizaciones sino comprender e interpretar 
los casos seleccionados en el contexto mencionado. Para ello se utilizaron como 
instrumentos la entrevista semiestructurada, la observación y la revisión de una pequeña 
muestra de los cuadernos de los estudiantes. 
Evaluar las prácticas evaluativas de las docentes de lenguaje del colegio Santiago de las 
Atalayas se constituye en un insumo para comprender y aportar a la comprensión del marco 
permitiendo que se promuevan acciones que favorezcan la comprensión de los estudiantes 
al comprometerlos en sus procesos individuales.  Esto además de ser una meta de la 
educación en sí, aporta al desarrollo profesoral y genera diálogos que al ser compartidos 
llevan a formar comunidades de aprendizaje que es uno de los sentidos de la escuela en 
general y de la comunidad atalayista en particular. 
Finalmente es importante reforzar que a partir de este estudio se proponen retos como el 
fortalecimiento de espacios y momentos más frecuentes que permitan que cada docente 
asuma la responsabilidad profesional de implementar el marco, ojalá por cuenta propia y 
que en armonía con las instancias directivas se propicie la formación en él para obtener 
mayores avances en su construcción y una resignificación de los espacios de encuentro al 
ser enriquecidos con los aportes de todos.  Asimismo, queda el reto de involucrar al 
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estudiante y padre de familia en esos diálogos llevándolos a practicar y comprender el 
trabajo del docente al comprometerse con la educación como un sentido de vida más allá 
del aula de clase. 
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CAPÍTULO I. Planteamiento del problema de investigación 
En este capítulo se exponen las argumentaciones que dieron origen a esta investigación 
la cual se enmarca en el contexto escolar particular del colegio Santiago de Las Atalayas. 
La institución en mención es administrada por la Asociación Alianza Educativa quien 
practica el modelo pedagógico de la Enseñanza para la Comprensión.  El análisis de la 
implementación en el colegio en mención se describe en los apartados: planteamiento del 
problema, pregunta y objetivos de investigación, antecedentes y justificación. 
1.1 Planteamiento del problema 
La evaluación es el indicador del nivel de aprendizaje de los estudiantes, el cual es 
interpretado como el nivel de comprensión de un concepto específico. Por otra parte, la 
comprensión es un concepto que ha sido trabajado desde diferentes corrientes pedagógicas 
ya que es la meta del aprendizaje. Al respecto Perkins  expone que es “…la capacidad de 
usar el propio conocimiento de manera flexible a partir de lo que uno sabe” (Perkins, 1999, 
p. 70) agregando (Peronne, 1999)  que, para llegar a ella, debe ser sensible a los intereses y 
necesidades concretos de los alumnos y docentes. Esta definición vincula los conocimientos 
a la comprensión y al ser medida a través de la evaluación, adquiere una importancia tan 
relevante, que compromete a las instituciones educativas con su logro, exigiéndoles tomar 
decisiones en modelos pedagógicos que respondan a sus metas. Tal es el caso de la 
Asociación Alianza Educativa, AAE, -institución privada, contratada por la Secretaría de 
Educación para administrar cinco colegios públicos-, la cual adopta el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión, EpC, ya que su estructura pedagógica traza un camino que 
hace posible la articulación entre comprensión y evaluación, ajustándose al proyecto 
educativo dimensionado por la AAE. Entre las instituciones que administra la AAE, está el 
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colegio Santiago de las Atalayas, institución en la que mediante esta investigación se 
analizan las prácticas evaluativas en torno a la comprensión desde el modelo antes 
mencionado. Pensar en la evaluación en la AAE significó estructurar un equipo pedagógico 
que la reflexione y planee de manera intencionada, por ello la Dirección General decide 
asignar docentes expertos en las asignaturas de las disciplinas básicas, a quienes se les da el 
título de “líderes de área”1.  Ellos trabajan de la mano de la Dirección Académica, 
adquiriendo de manera continua un fortalecimiento conceptual en los elementos y 
estructura de la EpC para que sean luego, con los maestros de sus respectivas áreas, 
multiplicadores de sus conocimientos y desarrollen así la evaluación continua que el marco 
propone. De manera paralela, y con el fin de formar una cultura de la comprensión 
soportada en la EpC, la Dirección Académica mantiene espacios de discusión y formación 
extendidos a los coordinadores y rectores logrando hacerles partícipes y responsables de la 
orientación y retroalimentación al maestro para lograr la aplicación de este marco 
conceptual. 
Evaluar los aprendizajes es una tarea compleja y dinámica que, dada la naturaleza del 
colegio, se busca mejorar, no solo para alcanzar las metas contractuales, sino también a fin 
de  contribuir a la política de calidad educativa que requiere la ciudad y a las acciones de 
                                                          
1 Los líderes trabajan de la mano de la Dirección Académica quien, entre otras funciones, 
guían procesos de capacitación a los docentes de La Asociación y se perfilan como los 
orientadores de la renovación de las prácticas pedagógicas, buscando además propiciar la 
meta cognición del proceso enseñanza-aprendizaje. Los líderes tienen como misión 
articular los contenidos del currículo con situaciones de la vida real, en otras palabras, ser 
veedores del desarrollo del currículo y del proceso enseñanza-aprendizaje para que se 
garantice la auténtica comprensión. Para ello, la Dirección Académica reúne mensualmente 
a los docentes a fin de evaluar los avances de cada asignatura en los diferentes grados de 
escolaridad. 
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mejoramiento continuo que se planea desarrollar en la institución con el objeto de aportar a 
la política nacional en materia de educación. Sin embargo, lograrlo no ha sido fácil, por lo 
tanto, se hace necesario examinar y reflexionar en torno a las prácticas evaluativas de los 
maestros de lenguaje, grado noveno, del colegio Santiago de Las Atalayas, en relación con 
lo dispuesto en el marco de la EpC. 
El primer elemento que da indicios al respecto lo aporto desde mi experiencia personal 
como coordinadora del colegio en mención, ya que al observar directamente la dinámica de 
valoración en la institución observo que hay cierta diferencia entre la forma como se están 
evaluando los aprendizajes en la práctica de aula y lo que se espera lograr con la EpC. Esto 
genera que los maestros, en los espacios de diálogo sobre el progreso de sus estudiantes, 
especialmente en las comisiones de evaluación, argumenten que los estudiantes reprueban 
porque tiene vacíos conceptuales, no muestran interés, les va mal en las evaluaciones, no 
entregan a tiempo, o no hay el suficiente apoyo de las familias, así como la resistencia de 
algunos docentes a revisar las prácticas pedagógicas para optimizar la evaluación de los 
aprendizajes. A lo anterior se suma la impotencia del docente que, al no lograr minimizar 
los índices de pérdida, busca transferir su responsabilidad por la enseñanza, en aspectos 
externos como la familia y los procesos que han realizado los estudiantes en años 
anteriores, dejando así de autoevaluar en su propia comprensión de lo que se lidera como 
evaluación formativa y continua. 
En segundo lugar, está la resistencia al aprovechamiento del aprendizaje cooperativo, 
que es la herramienta pedagógica concertada en la AAE dentro de los principios 
pedagógicos, ya que permite hacer partícipe al estudiante de su proceso de construcción 
social del conocimiento, que es también una de las recomendaciones que propone la EpC. 
La AAE lleva desde el 2001 realizando jornadas de formación con los docentes para 
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orientar la implementación del marco y el uso de la metodología mencionada, sin embargo, 
en la observación de clases se encuentra que los maestros usualmente se frustran en el uso 
de esta herramienta porque no logran desarrollar la interdependencia positiva  y practican 
escasamente el procesamiento grupal, en consecuencia aumenta la holgazanería social, o 
tendencia a ejercer menor esfuerzo, siendo más fácil retornar a prácticas de evaluación 
individual, aunque esto genere aumento de trabajo para el estudiante y el docente.   
En tercer lugar, está el proceder de la evaluación en el aula, la cual, aunque respeta las 
directrices programadas en cronograma por los líderes, es ejecutada desde la interpretación 
del docente de lo que es la EpC.  En último lugar está el aprovechamiento de la reunión 
mensual de área con los líderes, la cual no propicia diálogos colegiados entre docentes en 
torno a prácticas pedagógicas de valoración de los aprendizajes, que permita aprovechar o 
construir protocolos sistematizados de valoración –idealmente-, interdisciplinar que la 
dinamicen involucrando los intereses, ritmos y necesidades de los estudiantes enunciados 
por Peronne en la obra compilada por Stone, 1999.. De hacerlo se favorecería en el 
estudiante el gusto y deseo de seguir aprendiendo más allá de la escuela.  
1.2 Pregunta de investigación 
¿Qué tan relacionadas están las prácticas evaluativas actuales de los maestros del 
colegio Santiago de las Atalayas en el área de lenguaje en grado noveno frente a lo que 
propone la EpC? 
1.3 Objetivos de investigación 
1.3.1 Objetivo general  
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Examinar las prácticas evaluativas de los docentes de lenguaje, grado 9° en el colegio 
Santiago de Las Atalayas, desde el marco de la Enseñanza para la Comprensión.  
1.3.2 Objetivos específicos 
 Analizar las prácticas de evaluación que están realizando los docentes de Lenguaje 
de grado 9º de la Institución. 
 Relacionar las prácticas de evaluación existentes aproximándolas a lo establecido 
por el Marco de la Enseñanza para la Comprensión.  
 Proponer acciones y estrategias que permitan aprovechar el modelo para avanzar en 
las metas institucionales propuestas en el área de lenguaje. 
 
1.4 Antecedentes del problema  
Los antecedentes bibliográficos consultados en este apartado permiten situar esta 
investigación en la recolección de elementos claves que se relacionan con el problema 
planteado: el marco de EpC, la evaluación y la comprensión en lenguaje. El antecedente 
inicial que se aborda es la motivación interna que generó la selección del marco de la EpC 
en la institución mencionada. Como criterios de selección de las fuentes bibliográficas se 
tuvo en cuenta la revisión de los trabajos publicados en los últimos diez años a nivel 
nacional e internacional en las categorías mencionadas.    
El primer antecedente hace referencia a la decisión institucional del Consejo Directivo 
de la AAE y sus instituciones gestoras: colegio los Nogales, colegio San Carlos, colegio 
Nueva Granada y la facultad de educación de la universidad de Los Andes, de elegir este 
marco incluyéndolo en la licitación que presentaron en el año 2000, ya que en su 
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experiencia se reflejaba el logro de los más altos resultados de calidad reconocidos a nivel 
nacional. La Asociación Alianza Educativa fue contratada para administrar cinco colegios 
públicos en zonas marginadas de Bogotá, estratos 1 y 2: colegios Jaime Garzón, Giralda, 
Miravalle, Argelia y Santiago de Las Atalayas. Tres años después, la AAE creó el Centro 
de formación profesional, CEP encargado de realizar programas de formación para los 
docentes, entre otros el de Enseñanza para la Comprensión. Adicional a esto, la Dirección 
General en apoyo a la Dirección Académica y al Consejo Directivo, realiza reuniones 
mensuales con los rectores para orientar las acciones que se deben guiar a los líderes y 
coordinadores para implementar el marco a fin de alcanzar los objetivos contractuales 
pactados con la Secretaría de Educación de Bogotá (AAE, 2001). 
En cuanto al marco de la EpC, el rastreo bibliográfico registra que éste tiene su origen 
en el proyecto Zero de la universidad de Harvard en el año 1967 bajo el liderazgo de David 
Perkins. De acuerdo con Stone (1999) el propósito inicial del proyecto era analizar el 
funcionamiento del cerebro para conocer la influencia de las artes en la educación. Los 
hallazgos, que responden a una investigación que duró seis años en la que se tuvo en cuenta 
la experiencia y aportes de estudiantes y docentes, permitieron transformar la visión de la 
educación privilegiando la comprensión y dando el nombre a esta corriente: Enseñanza para 
la Comprensión, EpC.   
La EpC ha captado la atención de muchas escuelas en el mundo donde maestros 
intentan implementar sus directrices. En este mismo sentido, en Colombia un antecedente 
importante es la experiencia de Patricia León Agusti y María Ximena Barrera quienes, en el 
año 1982, al estar vinculadas al proyecto Zero de la Universidad de Harvard, tuvieron la 
oportunidad de implementar el modelo en el colegio Rochester y compartir su experiencia y 
actualmente, orientan la aplicación del modelo, a través de FUNDACIES. Su aporte es 
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relevante por contextualizar el modelo a nuestro contexto favoreciendo la interpretación de 
los principios procesuales que orienta el marco.   
En la revisión bibliográfica relacionada con estudios similares a los propuestos en esta 
investigación, la mayoría de ellos se orientan a aplicaciones de la EpC en diferentes 
asignaturas y niveles de la educación desde la preescolar hasta la universitaria. La revisión 
de tesis nacionales permite concluir que las miradas de los autores sugieren el 
aprovechamiento de este modelo. Es así como, mientras Betancourth (2014) y (Ayones, 
2014) promueven el uso del modelo en contraste con los esquemas tradicionales, Moreno 
(2011), observa la importancia de la capacitación al docente en EpC como estrategia para 
mejorar los resultados en pruebas externas. El análisis de la relación capacitación docente-
evaluación en EpC es pocas veces abordado en las investigaciones que se han realizado 
recientemente y permite tomar conciencia de acciones específicas que al ser generalizadas 
favorecerían la adquisición de conceptos, lo cual es reflejado en la evaluación de los 
alumnos.  
Por otro lado, Barrios (2014) y (Masmela, P. & Vanegas, H, 2005)orientan sus trabajos 
a implementaciones de la EpC en la escuela y educación superior en instituciones 
colombianas respectivamente. En estos trabajos, así como otros del periodo 2005-2015, se 
destaca el nivel de conciencia que se da a la comprensión y el interés marcado de las 
comunidades académicas por buscar acciones que redunden en el éxito escolar.   
En ese mismo orden, la tesis de (Molina Vásquez, 2015) propone estrategias 
académicas para posicionar la institución en la localidad incluyendo la valoración a los 
resultados de la implementación. Esta investigación es útil por hacer un acercamiento a la 
esencia del marco de la EpC y dialogar realidades del funcionamiento. Estos estudios dan 
cuenta de la transformación del enfoque pedagógico a través de tiempo, generando 
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consciencia de la necesidad de cualificar la enseñanza y el aprendizaje lo cual es relevante 
para resaltar dentro de los objetivos de esta investigación. 
A nivel internacional, se observa reconocimiento a las instituciones que han 
implementado el modelo. (García Salgado, 2012) subraya que en Costa Rica la educación 
primaria y básica muestra aprovechamiento del marco de la EpC y en educación superior se 
está sistematizando la incorporación. Clavel (2010) presenta la problemática de Argentina 
frente al aprendizaje, la cual se hace visible en los altos índices de repitencia y bajas cifras 
de acceso a la educación superior, entre otros.  La falta de articulación entre comprensión y 
valoración hace que se pierda el sentido entre lo que se enseña, aprende, aplica y evalúa.  
La enseñanza para la comprensión recurre a la evaluación como un mecanismo de 
indagación continua que guía el proceder del docente, el estudiante y todos los elementos 
involucrados en el proceso enseñanza aprendizaje. Este concepto tiene su origen en la toma 
de decisiones del hombre desde la antigüedad. En el ámbito educativo fue Tyler quien 
elevó la evaluación al nivel de ciencia llevando a destacados pensadores a reflexionar sobre 
ella.  
En términos de estudios centrados en este concepto a nivel nacional se encuentra el 
trabajo Evaluación en el aula: del control a la comprensión del IDEP (2013), en el que se 
presenta la experiencia de maestros en algunos colegios de Bogotá, a partir de la toma de 
consciencia de la necesidad de que el maestro transforme la práctica tradicional de evaluar, 
enriqueciéndola con múltiples estrategias que permitan darle una intencionalidad y sentido 
procesual, enriqueciéndola con diversidad de herramientas, formas y momentos. Este 
abordaje contiene una serie de recomendaciones útiles para esta investigación como el 
balance, proyección, tiempo y correlaciones en el proceso enseñanza-aprendizaje las cuales 
apoyarán posteriormente la discusión de esta investigación. Vale aclarar, sin embargo, que 
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el tema de esta investigación es la evaluación general, a diferencia de la particularidad en 
evaluación desde la EpC que sustenta esta investigación.  
Por otra parte, la investigación de Pérez & Carretero (2008) La evaluación del 
aprendizaje en la educación secundaria: análisis de un proceso de cambio, muestra las 
decisiones y actuaciones de profesores y estudiantes de educación secundaria desde la 
evaluación en relación con estudiar y aprender. Es positivo el tratamiento que los autores 
dan a la evaluación concluyendo que los docentes tienen diferentes posturas a la hora de 
evaluar y listando una serie de problemáticas con su respectiva posibilidad de actuación en 
el momento de la toma de decisiones. Estos elementos son relevantes para el enfoque de 
esta investigación puesto que sitúan al docente en acciones propias de la evaluación 
formativa y es en ese sentido coherente con lo expuesto por el marco de la EpC.   
Finalmente, una cita adicional importante sobre la evaluación es el ensayo crítico de 
Hernández-Nodarse (2017), quien reflexiona críticamente sobre la persistencia de las 
prácticas evaluativas de carácter tradicional. El documento hace una revisión bibliográfica 
completa, demostrando a través de evidencias, la gran dificultad de los docentes por aceptar 
el cambio y mantener ideas fijas como medio para mantener el control total mediante la 
evaluación, así como la dificultad en aceptar la diversidad así esta demande esfuerzos 
drásticos y en ocasiones abruptos.   Este documento es un referente valioso que respalda la 
necesidad de transformar la práctica de evaluación que es uno de los objetivos de esta 
investigación y que cuyos hallazgos se podrán contrastar oportunamente.   
En la tercera categoría, relacionada con el lenguaje, se encuentra la investigación Leer y 
escribir en la escuela, de Castañeda, Chica, & Montaño (2008), estudio en el cual las 
autoras intentan demostrar el cambio que se puede lograr en cuanto a comprensión lectora y 
producción textual partiendo de una evaluación donde se tienen en cuenta los 
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conocimientos de los estudiantes en relación con sus escritos y lo que sustentan en forma 
oral. La investigación se realizó en un contexto de aula y es un aporte en la medida en que 
ofrece estrategias a los estudiantes para superar dificultades en los aspectos en los que están 
fallando y resalta que la evaluación debe ser permanente y de manera puntual. Difiere de lo 
propuesto en esta investigación ya que el estudiante es el protagonista y genera su propio 
conocimiento guiado por el docente. A su vez (Garza de Garza, 2004)presenta la 
comprensión lectora como una metodología para enganchar al estudiante promoviendo la 
comprensión. En esa misma línea, (Quispe Santos, 2006) reconoce la transformación del 
proceso de comprensión, pasando de resultado esperado a proceso intencionado, con la guía 
del docente como mediador de la comprensión lo cual es acorde con lo esperado por el 
docente desde su rol de evaluador en EpC.   
 Estos tres enfoques articulan el papel del docente, el proceso de construcción del 
conocimiento a través de la EpC, el enfoque de evaluación y el lenguaje como ejes 
dinamizadores, lo cual sitúa la propuesta en la evaluación en el área de lenguaje, vista 
desde el docente y supeditada al proceso y no a un resultado académico. 
1.5 Justificación del problema  
La AAE lleva 16 años trabajando el marco de la EpC en los colegios que administra y a 
pesar de dar constantemente formación en este tema, durante los primeros 12 años cada 
docente aplicaba a su modo lo que interpretaba como EpC y en esa misma medida 
evaluaba. En el año 2014 se realizó un cambio de Director General que dio como resultado 
una mayor rigurosidad en la práctica de este marco y para ello se direccionó un énfasis en 
la formación al docente en todos los conceptos y elementos que atañen a este modelo 
pedagógico. El cambio incluyó la asignación de líderes fijos para las áreas básicas del 
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conocimiento quienes monitorean la práctica en relación con el currículo. A pesar de esto, 
se observa en la planeación y ejecución de clases, particularmente en el colegio Santiago de 
las Atalayas, que hay una distancia entre lo que propone el marco y la práctica de la EpC en 
la AAE. En esta misma medida, aunque se dan directrices para evaluación de los 
aprendizajes en las diferentes áreas, estos distan en la práctica de lo que propone el marco, 
por lo tanto, el tema de la evaluación continua requiere una mirada más profunda que haga 
evidente la real interpretación que está haciendo el docente a la evaluación y que confronte 
sus tendencias y usos para generar espacios de reflexión que redunden en beneficio de la 
comprensión tal como lo propone el marco de la EpC.   
Por otra parte, a nivel general se observa que la evaluación de los aprendizajes y su 
coherencia con los niveles de comprensión es una preocupación de todos los sistemas de 
educación a nivel mundial que tiene un trasfondo histórico de muchos años. Esta 
investigación en particular ha mencionado en los antecedentes una de las pedagogías que en 
los últimos años ha mostrado mayores ventajas y resultados a nivel de la comprensión, esta 
es la Enseñanza para la Comprensión. La mirada presentada en los antecedentes permite ver 
las intenciones de instituciones que quieren aprovechar ese marco y optan por su aplicación 
en contextos específicos. La presentación de sus experiencias muestra claro conocimiento 
de los autores de los elementes esenciales del marco incluyendo obviamente la valoración 
continua. Sin embargo, no se hace evidente en ellos el seguimiento específico a los métodos 
de evaluación, acciones transformadoras del docente en sus clases a partir de los resultados 
o metacognición de la práctica pedagógica para generar un ambiente que promueva la 
comprensión. Se considera por tanto esencial realizar diálogos colegiados que involucren 
constantemente al docente y consideren las voces de estudiantes y ojalá padres de familia 
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permitiendo dinamizar la práctica pedagógica y proyectar la evaluación en relación con la 
comprensión.  
Por otra parte, en lenguaje específicamente, se han desarrollado muchas investigaciones 
que proponen estrategias, analizan contextos, factores asociados y métodos particulares 
para la enseñanza de este idioma, pero dentro de la bibliografía consultada hasta el 
momento, no se encuentran investigaciones que hagan seguimiento a las tendencias 
evaluativas y los usos que dan los maestros a los resultados de la evaluación, por tanto, se 
hace necesario reflexionar en el trasfondo que tiene la evaluación en términos de 
incidencias, efectividad y procederes desde el quehacer docente para que dé cuenta del 
proceso de comprensión y no sólo de la evaluación como un resultado.  
La puesta en marcha de esta investigación desea indagar sobre la manera como se 
podrían enriquecer las prácticas evaluativas a partir de los elementos mencionados en el 
problema, como parte fundamental del proceso de aprendizaje para reflexionar críticamente 
en las acciones que se pueden ajustar en la institución en beneficio de la comprensión del 
estudiante, aprovechando el modelo pedagógico con que cuenta el colegio. El resultado 
permitirá replantear espacios de diálogo interdisciplinar que permita resignificar el 
concepto de evaluación de los aprendizajes particularmente en el área de lenguaje 
favoreciendo el desarrollo de las competencias indispensables para resolver problemas en 
cualquier situación. En este sentido el aporte esperado será el repensar la construcción de 
protocolos de evaluación sistematizados que guíen al docente en la ruta hacia la 
comprensión como un principio y meta del trabajo institucional. 
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CAPÍTULO 2: Marco de referencia 
Definir el marco conceptual de esta investigación exige revisar aspectos claves de la 
Enseñanza para la Comprensión como el concepto de comprensión y su correspondencia 
con la valoración continua, así como los elementos del marco desde el eje temático 
principal que subyace a esta investigación: las prácticas evaluativas,  para lo cual se incluye 
en este capítulo una revisión de las  concepciones, pedagogías y usos que el docente da a la 
evaluación de los aprendizajes en lenguaje, todo lo anterior desde la perspectiva de los 
autores como Scriven (1967) y Stake (1999). 
El capítulo se compone de los marcos conceptual y legislativo y los parámetros 
oficiales en evaluación y lenguaje. 
2.1 Marco conceptual 
2.1.1 La Enseñanza para la Comprensión EpC 
La comprensión 
La comprensión es el fundamento de la EpC siendo definido como su desempeño 
creativo. El diccionario (Oxford, 2018) describe la comprensión como captar la idea, 
aprehender o captar plenamente, asociar un sentido o interpretación a interpretar, explicar. 
La comprensión usualmente debe ser valorada así sea retóricamente para demostrar su 
adquisición. Respecto a ella Perkins, citado por Stone (1999) agrega que “es la habilidad de 
pensar y actuar con flexibilidad” (p.28), con lo cual “aprender hechos de manera aislada, no 
es aprender para la comprensión” (Stone Wiske, 1999, p. 75). La comprensión “está 
relacionada con las imágenes mentales que ocurren cuando se comprende” (Mayer, citado 
por Perkins, en Stone Wiske, 1999, p. 76). Esos modelos mentales o la misma comprensión 
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sin dichas representaciones son los que permiten resolver problemas de manera práctica 
fácil (Stone Wiske, 1999). La comprensión se materializa en el desempeño y es un proceso 
gradual extendido. Esta postura es la que ocurre simultáneamente en la planeación de clases 
de los maestros cuando se diseña como proceso gradual que se va ajustando en relación con 
el desempeño del estudiante.  
Perkins enfatiza que, para que haya comprensión, el maestro debe planear actividades 
que generen desafío cognitivo y “compromiso reflexivo incluidas las formas de obtener 
retroalimentación clara e informativa de uno mismo u otros y la oportunidad de pensar 
acerca de cómo uno se está desempeñando y cómo podría desempeñarse mejor”. (Stone 
Wiske, 1999, p. 86). La reflexión es en su esencia, el desafío cognitivo al que deben llegar 
estudiantes y docentes para desarrollar procesos de mejoramiento desde cada uno de esos 
roles y evidenciar la comprensión. Es por ello que entraña inversión personal puesto que se 
construye a partir de la experiencia y trabajo intelectual del estudiante. “Aprender a enseñar 
para la comprensión es en sí mismo un proceso de desarrollo de la comprensión” (Stone, 
1999, p. 123).  
La Enseñanza para la Comprensión 
La comprensión es el motor de la investigación desarrollada por el Proyecto Zero en la 
Universidad de Harvard, la cual buscaba una pedagogía que guiara al docente en su 
construcción. Ella se sustenta en la integración coherente de los cuatro elementos: los 
tópicos generativos, las metas de comprensión, los desempeños de comprensión y la 
evaluación diagnóstica continua (Stone Wiske, 1999). La práctica de esta implementación 
demuestra que es posible empezar a pensar sobre cualquiera de estos elementos y por donde 
quiera que se empiece cada elemento convoca a los demás ya que ellos están conectados 
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llevando al maestro a enriquecer su práctica pedagógica. Son así una forma útil de 
estructurar el diálogo y los diseños de aprender con el fin de responder a los intereses, 
fortalezas y debilidades de los estudiantes. Al abrir esas posibilidades de abordaje, se 
alienta al docente a profundizar sobre su disciplina y desarrollar tópicos generativos más 
poderosos que se articulen con metas de comprensión más impactantes. 
(Ritchhart, Stone & Buchovecky, 1999) reconocen que este marco impone alto nivel de 
exigencia en su conocimiento y demanda tiempo de los docentes para diseñar el currículo y 
la pedagogía, favoreciéndoles abordar sus propias necesidades. Adicional a lo anterior, 
involucra a los estudiantes alentándolos a asumir el control de su aprendizaje (Stone, 1999). 
Para entender la mirada de evaluación que se propone en el marco, es necesario conocer 
en qué consisten los elementos que lo integran:  
Tópicos Generativos: son la fuente de reflexiones para evaluar el proceso de 
comprensión del estudiante. Blythe (1999) añade que son ideas centrales a la disciplina que 
permiten establecer múltiples conexiones entre ellos y la experiencia de los estudiantes, 
tanto dentro como fuera de la escuela. 
Metas de comprensión: son las afirmaciones que definen de manera específica lo que se 
espera que los alumnos lleguen a comprender (Stone, 1999). Responden al interrogante 
¿Qué aspectos de estos tópicos deben ser comprendidos? Su sentido es ir midiendo, 
mediante la retroalimentación, el nivel de conocimiento que los estudiantes van logrando. 
Hilos conductores: Son las grandes preguntas que guían el aprendizaje disciplinar a 
largo plazo. Dentro del proceso de revisión de aprendizajes son indicadores de desarrollo de 
la comprensión. 
Desempeños de Comprensión: Blythe (1999) define los desempeños de comprensión 
como “el centro o núcleo del desarrollo de la comprensión que deben alcanzar los 
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estudiantes en un periodo de tiempo. Se planean como sucesivos y progresivos desafíos que 
culminan con el desarrollo de tareas” (p. 47). Para efectos de esta investigación se analizará 
el papel de la evaluación a partir de este elemento por ser el centro de la comprensión ya 
que permite identificar avances en la adquisición de las competencias y proponer acciones 
para fortalecerla. 
Valoración continua: en EpC, la valoración continua es la estrategia que usa el docente 
para calibrar el proceso enseñanza-aprendizaje y mantenerse centrado en la comprensión de 
sus estudiantes. Se realiza de manera diagnóstica y continua. Permite al docente organizar 
estrategias para orientar al estudiante a partir de la retroalimentación.  Debe involucrar 
momentos de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. Su efectividad depende de 
criterios que deben haber sido mencionados con anticipación y que deben guardar una 
coherencia y secuencia lógica procesual. Se debe efectuar de manera regular y está 
vinculada a evidencias las cuales el docente debe encontrar en relación con las metas de 
comprensión. 
Es relevante tener en cuenta que son varios los factores que se asocian con los 
progresos académicos de los estudiantes, pero en términos metodológicos, el marco se 
considera una guía para mantener como centro la comprensión a partir de la valoración 
continua. Exige que el docente conozca el contexto y necesidades de sus estudiantes y que 
realice los ajustes y adaptaciones que permitan atender a la diversidad de formas de 
aprender que pueden existir en un aula de clase, solo así logrará una conexión con los 
estudiantes que les llevará a sentirse tan motivados que quieran continuar el aprendizaje 
como proyecto constante de vida.   
La valoración diagnóstica continua  
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Este cuarto elemento de la EpC es el que permite al docente conocer el nivel de 
conocimiento que tiene un estudiante, ya que se mide en relación con los desempeños de 
comprensión.  Blythe (1999) aclara que los criterios para evaluar cada desempeño de 
comprensión deben ser claros y explícitamente enunciados al inicio de la unidad, 
pertinentes y públicos. La retroalimentación que lleva a la comprensión debe hacerse con 
frecuencia, desde el inicio hasta la conclusión de la unidad y puede ser formal o informal. 
Ella es la que proporciona al alumno información sobre el resultado de los desempeños 
previos y la forma como mejorar los futuros.  
Permite informar sobre la planificación de las clases y actividades siguientes y provenir 
de diferentes perspectivas: docente, compañeros y su propia apreciación. En contraste, una 
evaluación que no apoya la comprensión evalúa los desempeños sin haber explicado con 
anterioridad los criterios, evalúa los desempeños al final de la unidad. Aunque es necesario 
asignar a los estudiantes una valoración final de desempeño en números, esta debe incluir 
varios ciclos de desempeño y de retroalimentación. Por cierto, un elemento que contribuye 
a mantener la objetividad en la calificación final es el diario del maestro, el cual permite 
tener evidencias objetivas del avance del estudiante y aporta a la claridad de estrategias que 
podrán implementarse para clases futuras.  
Stone comenta que este elemento es quizá el que más desafíos presenta para los 
docentes al momento de aplicarlo y la razón por la cual muchos así no lo acepten, 
continúan evaluando con el método tradicionalista. A propósito “parte de la dificultad 
ocurre porque es necesario comprender los otros elementos del marco para abordar éste” 
Stone (1999, p. 120).   
La evaluación diagnóstica continua es una herramienta que se practica de manera 
sistemática y permanente, la cual inicia con una primera fase en la que debe mostrarse a los 
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estudiantes, desempeños ejemplares los cuales se acompañan de criterios de evaluación 
para ser dialogados con los estudiantes ya que esto los guía a comprender lo que entraña un 
desempeño bien hecho. En esa misma línea, los estudiantes imitan esos modelos y reciben 
críticas constructivas. El aprendizaje avanza gracias a esa valoración en relación con 
criterios claros y comprendidos. Compartir la responsabilidad de valorar hace que los 
estudiantes alcancen otro nivel de comprensión al analizar el trabajo de sus pares.   
La segunda fase de esta valoración, llamada investigación guiada, es más formal e 
incluye a los alumnos en la concertación de los criterios de evaluación puesto que ya 
comprenden su sentido. La tercera fase, llamada proyecto final de síntesis, exige la 
publicación de los criterios que han sido apropiados, construidos y discutidos a lo largo de 
las metas de comprensión. 
Para cerrar este apartado, es importante resaltar que los hallazgos de la investigación de 
Harvard, mostraron que valorar la comprensión exige conocer el marco y usar la estructura 
multidimensional que surgió de la sistematización de sus observaciones, la cual se 
categoriza en cuatro dimensiones y cuatro niveles de comprensión que pueden ocurrir en el 
desempeño. Las dimensiones mencionadas son: 
De contenido: “Evalúa el nivel hasta el cual los alumnos han trascendido las 
perspectivas intuitivas o no escolarizadas y el grado hasta donde pueden moverse con 
flexibilidad entre ejemplos y generalizaciones en una red conceptual”. (Mansilla, V. & 
Gadner, H., 1999).  
Dimensión de métodos: hace relación a la forma como se proyecta que los estudiantes 
usen estrategias, métodos, técnicas y procedimientos para construir un conocimiento 
confiable, similar al utilizado por los profesionales en el dominio. 
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Dimensión de propósitos: es la que evalúa la capacidad de los estudiantes de reconocer 
los propósitos e intereses que orientan la construcción del conocimiento, la capacidad para 
usar el conocimiento en diferentes situaciones y las consecuencias de hacerlo. 
Dimensión de formas de comunicación: referida a las formas en que la comprensión es 
comunicada a otros. Son ejemplos de ella: ensayos, presentaciones, etc. 
Por otra parte, están los cuatro niveles de profundidad en que los conceptos son 
comprendidos por los estudiantes: 
Ingenua, basados en el conocimiento intuitivo. De principiante, basados en los rituales 
y mecanismos de prueba y escolarización. De aprendiz, basados en conocimientos y modos 
de pensar disciplinarios. Muestran uso flexible de conceptos y de maestría, 
predominantemente integradores, creativos y críticos. 
2.1.2 Prácticas evaluativas 
Las prácticas evaluativas son definidas como el conjunto de acciones que el docente 
emplea para mediar los conocimientos de sus estudiantes, de modo que le implica 
configurar el aprovechamiento de las habilidades, aptitudes y actitudes. Esto lo lleva a 
buscar diversidad de estrategias para identificar como aprende cada alumno: sus 
expectativas, estilos, ritmo e interés, así como sus necesidades y proyección futura a fin de 
que, mediante la autoevaluación de su práctica de aula, halle otros caminos para abordar los 
aprendizajes que se les dificultan (Zambrano, 2014). Ellas tienen su escenario en las aulas 
de clase, lugar donde se les puede caracterizar y observar para comprender y resignificar su 
intencionalidad acompañando al docente para favorecer el éxito escolar. 
Las prácticas evaluativas alrededor de los aprendizajes han venido transformándose al 
observar la necesidad de atender a una educación que responda a las expectativas de calidad 
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de cada contexto particular.  De ese modo para abordar esta categoría se configuran como: 
las funciones y tipos, intencionalidad y la aplicación de la evaluación.  Pero antes de 
avanzar en ellas se revisa brevemente el concepto de evaluación y la postura que se decide 
abordar para efectos de esta investigación 
Concepto de evaluación 
 De acuerdo con Tyler (1959) citado por Zambrano (2014),  define la evaluación 
como el proceso que tiene por objeto determinar en qué medida se han logrado unos 
objetivos previamente establecidos, lo cual genere un juicio de valor sobre la información 
recogida. Esta definición es replanteada por Scriven (1967) quien, desde un paradigma 
interpretativo, acoge la noción de “juicio” y la plantea como una apreciación sistemática del 
“valor o mérito” de algo. Desde esta postura, no es necesario que el evaluador conozca las 
metas del programa o planee un camino a seguir en la evaluación, sino que debe adaptarse a 
los cambios, ya que esto le permite aportar múltiples dimensiones, perspectivas, modelos y 
métodos.  Es así como concluye que la evaluación no puede ser frente a la planeación 
(metas), sino frente a los objetivos y necesidades.  En este mismo sentido, Trochim (1996) 
la explica cómo la adquisición y apreciación sistemática de información que proporciona 
retroalimentación útil acerca de un objeto. Mientras que Stake (1999) citado por Zambrano 
(2014) al enmarcarla en el contexto educativo, la califica como una declaración 
comprensiva de lo que se observa respecto a un programa educativo. Considerar que la 
evaluación aporta juicios de valor, que se enriquece con la retroalimentación y que brinda 
información comprensiva sobre un programa son aspectos claves que al ser aprovechados 
por las instituciones educativas, les podrían permitir resignificarla viéndola como 
oportunidad de mejoramiento constante, que en realidad es el sentido que los teóricos de 
esta ciencia pretenden que se comprenda y que a través de esta investigación se quiere 
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puntualizar ya que al hablar de calidad en la educación es innegable su conexión con la 
evaluación para acercarse a ella 
Función y tipos de evaluación 
Al hablar de la evaluación se reconoce su característica multifuncional que lleva a que, 
en el ámbito académico, se generen múltiples discusiones y estudios sobre su patología. De 
esos usos se comparte la posición de Morales (2015) al reconocer que usualmente se genera 
que se le use para conocer, valorar, mejorar, construir y reconocer, pero también para 
dominar, justificar decisiones o promover una determinada imagen. De otro lado, dado que 
la enseñanza se realiza en un clima de evaluación donde un estudiante sabe que es evaluado 
cuando se le pregunta, se aprueban o desaprueban sus argumentos, se le asignan tareas o 
actividades y se le supervisa, Morales (2015) resalta que las prácticas evaluativas se 
enriquecen y evolucionan cuando se aprovechan para construir con el estudiante criterios de 
calidad de sus productos o desempeños, haciendo que sea dinámica y real la relación 
profesor–estudiante, enseñanza-aprendizaje que debería ser una lógica en la educación.  
Las funciones y relaciones mencionadas llevan a que se destaquen diversos tipos de 
evaluación en función de lo que se pretende evaluar en los diferentes momentos. Castillo y 
Cabrerizo (2003) citados por Zambrano (2014), proponen la clasificación presentada en la 
tabla 1, la cual se considera pertinente por ser efectivamente clara, pertinente, flexible y 
viable de aplicación por los docentes en el contexto educativo, tal como lo enuncia 
Zambrano (2014).  
Tabla 1: tipos y momentos de evaluación 
Tipos de evaluación Momentos de evaluación 
Según el momento Inicial, proceso, formal 
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Según la finalidad Diagnóstica, formativa, sumativa 
Según el origen de sus agentes Autoevaluación, coevaluación, 
heteroevaluación. 
Nota: Fuente adaptada de las aportaciones de Zambrano (2014, p. 21) 
Según el momento, responde a la pregunta ¿cuándo evaluar? Al respecto, Ahumada 
(2001) resalta que tanto la evaluación inicial como la final pretenden recoger datos que 
guíen al docente en saber el nivel de conocimiento real de cada estudiante, mientras que la 
evaluación de proceso busca hacer uso de estrategias significativas que aporten al docente 
en su rol de mediador de los aprendizajes. Es una evaluación formativa, continua y 
sistemática que se apoya en la retroalimentación permanente del proceso.  
Según la finalidad, la evaluación responde a la pregunta ¿para qué evaluar? y es su 
respuesta lo que da origen a la evaluación diagnóstica, formativa o sumativa. La evaluación 
diagnóstica, de acuerdo con Castillo y Cabrerizo (2003) citados por Zambrano (2014) tiene 
como finalidad que el docente inicie el proceso educativo con información veraz de las 
cualidades, limitaciones, progresos y cualidades de sus estudiantes. 
La evaluación formativa determinada por Scriven (1967) como el conjunto de 
procedimientos utilizados por el profesor para adaptar su proceso didáctico al estudiante, lo 
cual supone adaptaciones en el tiempo para favorecer el proceso enseñanza-aprendizaje.  
Desde el punto de vista cognitivo, la evaluación formativa se centra en comprender este 
funcionamiento del estudiante frente a las tareas que se le proponen, lo cual implica 
aprovechar el error como oportunidad de aprendizaje para el estudiante y su clase.  Es una 
evaluación que dadas estas características, se desarrolla en el aula en un ambiente de 
confianza que permite que el estudiante no se sienta juzgado al equivocarse o descubrir sus 
debilidades y que se desarrolla en forma procesual, continua y generando el gusto por 
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aprender. Estas características llevan a que se concluya que la valoración continua en la 
EpC es, por consiguiente, en esencia, formativa.    
La evaluación sumativa, según el mismo Scriven (1967) es la que se realiza al término 
de una etapa del proceso enseñanza-aprendizaje para verificar sus resultados. En ese 
sentido no da lugar a la retroalimentación para fines de mejoramiento, sino se contempla 
con un insumo final que da cuenta de los procesos de aprendizaje logrados. Se considera 
una evaluación necesaria y valiosa en la pedagogía valorativa, sin embargo, lo que se 
cuestiona es el uso excesivo que en ocasiones se le da en las aulas de clase convirtiéndose 
en barrera del proceso educativo. 
Según el origen de los agentes, Castillo y Cabrerizo (2003) citados por Zambrano 
(2014) aclarar que la evaluación responde a la pregunta ¿quién evalúa? Y es allí donde 
tiene lugar la autoevaluación, donde los evaluados valoran su propio trabajo a partir de 
unos criterios dados o socializados previamente con el profesor. La coevaluación, que es la 
que ocurre cuando el estudiante o grupo se evalúa recíprocamente. La heteroevaluación que 
es la que se lleva a cabo cuando los evaluadores son distintos de las personas evaluadas. 
A continuación, se presenta el marco legislativo y los referentes en lenguaje que aportan 
a esta investigación.  
2.2 Marco legal 
La ley 115 de 1994, como referente principal de la educación, establece la 
responsabilidad de evaluar los aprendizajes para el desarrollo de las habilidades 
comunicativas básicas, mientras que el Decreto 1860 de 1994, pone de relieve que la 
promoción es la consecuencia de la evaluación de un proceso de aprendizaje continuo, 
integral, sistemático, flexible, interpretativo, participativo y formativo. De otro lado, el 
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decreto 1290 de 2009 reglamenta la evaluación de los aprendizajes en la educación escolar 
y la guía 11 del MEN, establece las fundamentaciones y orientaciones para la 
implementación del decreto 1290 de 2009, dando además de los parámetros para la 
evaluación, un respaldo especial a las instituciones para el uso e incorporación a los 
modelos de educación flexible. Finalmente, el decreto 1075 de 2015 denominado el decreto 
único reglamentario del sector educativa desarrolla las condiciones para la evaluación, pero 
por ser un decreto compilatorio se hace necesario seguir las directrices determinadas por el 
decreto 1290 y la guía 11 en materia de evaluación de los aprendizajes. 
El decreto 1290 de 2009 reglamenta la evaluación de los aprendizajes y promoción de 
los estudiantes de los niveles básica y media. Este decreto define los propósitos, usos y 
metodologías de evaluación convocando a los responsables por velar para que todos los 
agentes que intervienen en el proceso cumplan a cabalidad su rol y que contribuyan así a 
alcanzar la calidad de la educación. El decreto reportado establece acciones explicitas que 
reflejan el carácter procesual que debe ocurrir en la construcción del conocimiento 
evidenciando la necesidad de realizar una evaluación formativa que provenga de diferentes 
perspectivas y que vele por la calidad de la educación que se imparte. 
El concepto de evaluación que propone la legislación colombiana sugiere herramientas, 
formas y momentos de evaluación específica, para orientar a las instituciones a buscar 
acciones pedagógicas que favorezcan la aprobación escolar y la respectiva promoción y 
continuidad en el sistema educativo.  Esto lleva a que, una vez definido el modelo 
pedagógico, se le socialice con las familias, estudiantes y docentes, mostrando la conexión 
con el marco legislativo a fin de sintonizarlas con las metas de calidad esperadas de año en 
año y hacerles partícipes de los juicios de valor que se van dando a fin involucrarlos con la 
calidad. En sintonía con ello se aprovechan los referentes legales que dan autonomía a las 
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instituciones para elegir modelos de evaluación formativa en respaldo a las necesidades y 
situaciones particulares de cada uno de los estudiantes a fin de lograr su formación integral. 
En conclusión, la legislación colombiana ha venido avanzando en la orientación a políticas 
de evaluación cada vez más incluyentes y pensadas en garantizar la calidad de la educación 
que el país quiere alcanzar. 
En estos términos, las instituciones educativas seleccionan metodologías, como en el 
caso del Colegio Santiago de Las Atalayas, que siguiendo los direccionamientos de la AAE 
trabaja en la apropiación de la EpC para llevar a sus estudiantes a construir la comprensión 
auténtica de los aprendizajes. 
2.2.1 Parámetros oficiales relacionados con lenguaje 
El Ministerio de Educación Nacional establece los Estándares Básicos en Competencias 
de Lenguaje (2003) como la guía que orienta a las instituciones para organizar el currículo 
oficial y ajustarlo de acuerdo a las necesidades de contexto que se requieran en un 
momento determinado. Los estándares parten de la concepción de que el lenguaje es el 
instrumento que marca el nivel de evolución del ser humano y lo involucra en su dimensión 
individual y social siendo instrumento lingüístico para desarrollarse en la vida.  
El lenguaje es la capacidad humana que permite relacionar contenidos con formas, con 
el fin de exteriorizar dicho contenido. Su naturaleza puede ser verbal o escrito y como 
manifestación comunicativa se hace a través de la producción y la comprensión. La 
producción hace referencia al proceso por el cual el individuo genera significado ya sea 
para transmitir información o para interactuar con otros. La comprensión hace relación a la 
búsqueda y reconstrucción del significado y sentido de un mensaje lo cual puede implicar 
hacer uso de las diferentes manifestaciones lingüísticas.  
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Esos dos procesos suponen la presencia de actividades cognitivas básicas como la 
abstracción, el análisis, la síntesis, la inferencia, la inducción, la deducción, la comparación, 
la asociación, procesos mentales que posibilitan la inserción del individuo en cualquier 
contexto social y que aportan a la construcción de la identidad individual y social. Con base 
en esto:  
… estos estándares se orienten hacia el desarrollo y el dominio de las capacidades 
expresivas y comprensivas de los estudiantes –tanto en lo verbal como en lo no 
verbal– que les permitan, desde la acción lingüística sólida y argumentada, 
interactuar activamente con la sociedad y participar en la transformación del mundo. 
(MEN, 2006, página 21) 
A partir de lo anterior, los estándares se estructuran en relación con cinco factores que 
abarcan las competencias en lenguaje: producción textual, comprensión e interpretación 
textual, literatura, medios de comunicación y otros sistemas simbólicos y ética de la 
comunicación.  
En esta misma medida, la comprensión es un proceso interactivo en el cual el lector ha 
de construir una representación organizada y coherente del contenido del texto.  Los 
estándares básicos en competencias del lenguaje del MEN, determinan la estructura 
pedagógica y metodológica esperada y brindan al docente acciones concretas para abordar 
el texto en todas sus formas de representación. El documento mencionado es la guía para 
aproximar esta investigación a lo dispuesto por el marco de la EpC permitiendo dinamizar 
la evaluación más allá del examen final.  En este sentido, estos referentes incluyen acciones 
de evaluación en lenguaje oportunas a esta investigación.  
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Los estándares se definen en los lineamientos de lenguaje que son los que se están 
aplicando desde el 2007 soportados en el Modelo Basado en Evidencias, el cual se sustenta 
en el principio de que una buena evaluación debe sustentarse en evidencias que establezcan 
con precisión qué saben y saben hacer los estudiantes y con base en ello, identificar cuáles 
son sus fortalezas y debilidades para avanzar en el proceso formativo. El Modelo Basado en 
Evidencias permite hacer explícito lo que se mide y apoyar las inferencias hechas con base 
en las evidencias derivadas de la evaluación. 
Estos conceptos y metodología se asimilan con los elementos y formas de valoración 
propuestos en el marco de la EpC, permitiendo entender la razón por la cual se adopta ese 
marco a nivel institucional en la AAE y llevando a que se planeen los objetivos de esta 
investigación, la cual es de tipo cualitativo y los detalles de su planificación se sustentan en 
el siguiente apartado metodológico.   
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CAPÍTULO 3: Diseño Metodológico  
3.1 Enfoque de investigación 
La presente investigación se ubica en la investigación de tipo cualitativo ya que 
pretende describir y posteriormente interpretar los significados de las prácticas evaluativas 
de los docentes de lenguaje del colegio Santiago de las Atalayas en grado 9°, en relación 
con lo establecido por la EpC, con el fin de determinar el nivel de apropiación que ellos 
tienen en el uso del marco, teniendo en cuenta el direccionamiento del Consejo Directivo y 
los parámetros que guía la dirección académica y otras instancias directivas de la AAE.  
El enfoque presentado siguiendo los parámetros de la investigación cualitativa, 
aprovechará las observaciones para profundizar en los fenómenos aportando 
interpretaciones a partir de los hechos por tanto no hace uso del análisis cuantitativo de los 
datos. Al ser este un proceso deductivo que aborda las prácticas evaluativas que ocurren en 
el proceso de aprendizaje, es flexible, por tanto, no maneja una secuencia lineal lo que 
contribuye a que se genere una riqueza de interpretaciones que aporta a la realidad de 
cualquier contexto educativo donde este mismo objeto de estudio se desee analizar.   
De acuerdo con Krause (1995), la investigación cualitativa se refiere a describir las 
características, las relaciones entre características o del desarrollo de características del 
objeto de estudio. Por lo general prescinde del registro de cantidades, frecuencias de 
aparición o de cualquier otro dato reductible a números, realizándose la descripción de 
cualidades por medio de conceptos y de relaciones entre conceptos. Se basa así en 
formulación de paradigmas definidos a partir del objeto de estudio.  
3.2 Tipo de investigación 
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Para el logro de los objetivos, la presente investigación se ubica en el estudio de 
caso propuesto por Stake (1999), al considerar que permite al investigador cualitativo 
destacar detalles sutiles y secuenciales de los acontecimientos en un contexto a partir del 
interés particular en el hecho objeto de estudio.  
El estudio de caso, de acuerdo con Stake “busca el detalle de la interacción con sus 
contextos… es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para 
llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p.11). Stake 
considera dos tipos de casos: el intrínseco y el instrumental.  El intrínseco es el que realiza 
el investigador cuando siente curiosidad o asume la responsabilidad de evaluar un programa 
o caso particular, mientras que el instrumental es el que ocurre cuando prima una necesidad 
de interés general que implica que se debe evaluar un caso particular. Stake (1999) aclara 
que se puede decidir analizar varios casos a la vez, técnica que se denomina estudio 
colectivo de casos. 
A partir de lo anterior, y teniendo en cuenta que el problema planteado en esta 
investigación parte de mi interés personal como investigadora y coordinadora del colegio 
Santiago de las Atalayas, donde observo las prácticas evaluativas de todos los docentes y 
surge la inquietud por analizar la implementación del marco de la EpC en el caso específico 
de lenguaje en grado 9°, se observa que estas características corresponden a la técnica de 
caso intrínseco del tipo estudio colectivo de caso, ya que involucra las tres docentes que 
orientan clase en ese grado, para tratar de comprender cómo funcionan sus prácticas. 
El estudio de caso es un tipo de investigación relevante porque tiene la obligación 
de comprender ese caso particular, por tanto, su objetivo no es la comprensión de otros 
casos a partir de los hallazgos del caso presentado, más aún cuando la representatividad es 
un aspecto que podría ser discutible. Esta postura permite al lector de esta tesis tener 
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hallazgos particulares de esta aplicación que pueden ser la base para futuras 
investigaciones. 
Los casos analizados de los docentes fueron seleccionados por cuanto el grado 9° 
presenta las pruebas Saber que evalúa el ICFES y comprender la forma como están 
apropiándose los docentes del marco de la EpC en las valoraciones en lenguaje, que además 
es un área transversal, aporta a identificar las problemáticas que pueden estar afectando la 
comprensión de los aprendizajes en otras áreas. El tipo de investigación seleccionado 
permite al investigador llegar a la comprensión de la problemática identificando aciertos y 
cerrar la opción de que se presenten generalizaciones.  
3.3 Fases de la investigación 
La investigación se realiza en cuatro fases para dar respuesta a los objetivos de esta 
investigación: fase diagnóstica, observación, revisión documental y evaluación. Las 
diferentes acciones propuestas se realizan en diálogos colegiados en los cuales se aprovecha 
la presencia del líder de área a fin de mantener la articulación con las directrices dadas por 
la Dirección General.  La interacción del investigador y los docentes se observa en la tabla 
2, fases de la investigación. 
Tabla 2. 
Fases de la investigación 
OBJETIVOS 
ESPECÍFICOS 
ACCIONES RESPONSABLES 
Analizar la evaluación 
que están realizando los 
docentes de Lenguaje 
de grado 9º de la 
Institución. 
 
Descripción de contextos, selección de 
casos, definición de preguntas y variables.  
Investigador 
Recogida de datos:  
1 Entrevista semiestructurada 
Docentes  - 
investigador 
2 Revisión de planeaciones 
3 Observación de clase y cuadernos.  
4 Revisión documental del marco de la 
EpC y el de Danielson. 
Investigador 
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Relacionar las prácticas 
de evaluación 
existentes 
aproximándolas a lo 
establecido por el 
Marco de la Enseñanza 
para la Comprensión. 
Organización de datos recolectados. Investigador 
Triangulacióntaabla 
Interpretación de resultados 
Investigador 
Discusión para comprensión de hallazgos 
Generalización en los casos  
 investigador – 
líder – rector  
Proponer acciones y 
estrategias que 
permitan aprovechar el 
modelo para avanzar en 
las metas 
institucionales 
propuestas en el área de 
lenguaje. 
Análisis e interpretación.  Investigador 
Construcción del informe final  Investigador 
 
La primera y segunda fases reflejan la dinámica de trabajo que permite conocer y 
relacionar las prácticas evaluativas a partir de la confrontación con la realidad observada en 
las clases y en los cuadernos de los estudiantes. La entrevista y la triangulación de los 
instrumentos permiten llegar a una interpretación comprensiva de los casos analizados y 
contribuye a la discusión, análisis y juicios de valor en relación con los objetivos de la 
investigación. La socialización de los hallazgos, de la tercera fase y objetivo, brinda 
recomendaciones a los docentes, colegio y organización educativa a fin de contribuir a 
acciones y espacios que potencien el aprovechamiento del marco en el área de lenguaje en 
el grado mencionado.    
Las recomendaciones y evaluación de esta propuesta son un aporte para la 
institución y brindan orientaciones a los docentes de las otras áreas para aportar a mejores 
prácticas evaluativas que articulen la comprensión con la valoración y su aprovechamiento 
continuo en todos los aspectos que intervienen en las clases. 
 
 34 
3.4 Corpus de investigación 
La AAE administra desde el año 2001 cinco colegios de la Secretaría de Educación 
de Bogotá bajo la modalidad de concesión. La investigación mencionada se lleva a cabo en 
el colegio Santiago de Las Atalayas, ubicado en la localidad 7 de Bosa, estrato socio-
económico 1 y 2 el cual es mixto y cuenta con preescolar, básica primaria, bachillerato y 
media. Cuenta con un total de 58 docentes que atienden los 1415 estudiantes distribuidos en 
35 cursos. Cada salón tiene en promedio 40 educandos por salón. Su población cuenta con 
la representación de diferentes culturas y condiciones socio-económica: comunidades 
negras, indígenas, reinsertados y desplazados.  
A nivel académico, hasta el año 2016 el colegio está ubicado en la categoría 
Superior en la valoración de pruebas Saber 11° que suministra el ICFES.  
Para la muestra de los casos seleccionados se utilizó un procedimiento de selección y 
muestreo intencional no probabilístico en el que se aplicó el método especial de casos reveladores 
por conveniencia y acceso a los participantes. Los tres participantes se seleccionaron porque 
trabajan con los estudiantes de noveno y ésta característica es una condición necesaria para 
responder a la pregunta de este estudio.  Las tres docentes son quienes durante 2017 y 2018 
orientan la clase de español en el grado noveno en el Colegio Santiago de Las Atalayas. La 
docente 1, D1, es licenciada en educación básica con especialización en lenguaje, egresada 
de universidad pública y cuenta con veintidós años de experiencia de los cuales lleva cuatro 
años laborando en esta misma institución. Su edad es 43 años y es casada. Tiene dos hijas 
en edad escolar, una de ellas en escuela primaria y la otra en universidad. La docente 2, D2, 
es licenciada en educación básica con énfasis en lengua castellana. Tiene 29 años de edad y 
es madre de un niño de 3 años. Cuenta con dos años de experiencia. La docente 3, D3, es 
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licenciada en español egresada de una universidad privada. Cuenta con once años de 
experiencia profesional, siendo los últimos ocho con la AAE. Tiene 31 años y es casada. 
Todos los casos de esta investigación son de género femenino y etnia blanca. Sus estratos 
socioeconómicos corresponden a los niveles 2 y 3.  
La líder de área de lenguaje quien es del género femenino y cuenta con más de 20 
años de experiencia en docente y aproximadamente ocho en este cargo, es convocada como 
factor de contraste para analizar las prácticas evaluativas en la institución desde los 
parámetros que ella misma dirige.  
La investigación inició con una entrevista semiestructurada a los docentes que 
orientaban español en grado noveno.  Inicialmente se trabaja con dos docentes que 
orientaban la asignatura en el 2017 pero en 2018 al ocurrir rotación de docentes y 
asignación de cursos, se decide vincular a la docente nueva y mantener las dos antiguas aun 
cuando una de ellas actualmente no acompaña clase en grado noveno. Esta entrevista es 
triangulada con la observación de clase.  
El grado 9° cuenta con tres grupos cada uno de 38 estudiantes en promedio. Sus 
edades oscilan entre los 14 y 15 años. La población estudiantil no es abordada directamente 
en esta investigación, pero sí se acude a la revisión de los cuadernos de español de dos 
estudiantes por salón para realizar la observación con el fin de contrastar los instrumentos. 
Este grado fue seleccionado teniendo en cuenta que una de las intenciones y objetivos 
de este estudio es aportar en la dinamización de la práctica evaluativa en este grado, ya que 
es uno de los grados en el que el ICFES valora en nivel de desempeño de los aprendizajes.  
3.5 Categorías de análisis 
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Las categorías de análisis surgen de los objetivos de la investigación, por lo cual a 
continuación se los retoma y presentan en relación con los instrumentos para 
posteriormente referir a los resultados. 
Tabla 3. 
Categorías de análisis 
OBJETIVOS 
CATEGORÍAS DEFINICIÓN INSTRUMENTO 
FUENTES DE 
INFORMACIÓN General Específicos 
Examinar las 
prácticas 
evaluativas de los 
docentes de 
lenguaje, grado 
9° en el colegio 
Santiago de Las 
Atalayas, desde 
el marco de la 
Enseñanza para 
la Comprensión.    
1. Analizar 
la evaluación 
de los 
docentes de 
Lenguaje en 
9º        
2. Relacionar 
las prácticas 
de 
evaluación 
existentes 
con lo 
establecido 
en la EpC   
3. Proponer 
acciones y 
estrategias 
para 
aprovechar 
el marco 
Planeación 
(¿Qué?) 
Hace referencia 
al proceso 
sistemático 
adecuado que 
hace el profesor 
para hacer 
seguimiento a 
las 
comprensiones 
que van 
adquiriendo los 
estudiantes en el 
proceso de 
aprendizaje.  
1. Marco 
profesoral 
Danielson                    
2. Entrevista                                  
3. Cuadernos                                 
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Métodos 
(¿cómo?) 
Esta categoría 
hace relación a 
las estrategias 
que usa el 
docente para 
evidenciar una 
evaluación 
formativa de 
acuerdo a lo 
establecido por 
el marco de la 
EpC.  
1. 
Observación                             
2. Marco 
Danielson                    
3. Entrevistas                                       
4. Cuadernos  
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Propòsito 
(¿para qué?) 
Hace relación al 
uso que hace el 
docente de los 
resultados de la 
evaluación 
dentro de la 
práctica 
pedagógica 
desde lo 
indicado por la 
EpC 
               1. 
Entrevistas                       
2. 
Observación 
clase                                  
3. Cuadernos                                      
4. Marco 
Danielson             
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3.6  Instrumentos y técnicas de recolección de información   
La entrevista 
De acuerdo con los planteamientos de (Patton, 1990), esta técnica tiene como fin 
establecer diálogos flexibles en torno a las dos categorías mencionadas para este estudio. El 
autor mencionado refiere que este instrumento permite recoger el pensamiento de los 
participantes de manera coherente y compartida, ya que implica que en el mismo grupo se 
determine un control o comprobación de los argumentos expuestos sobre un tema. El 
instrumento no puede entenderse como un debate ni un juicio de lo que piensan el 
entrevistado. El éxito de su uso depende de la estrategia de motivación ambiental que 
permita que se genere confianza y objetividad para responder. Para efectos de esta 
investigación, la entrevista fue realizada al inicio e intermedio de la investigación con los 
docentes participantes (ver anexo 6). 
El marco profesoral de Danielson 
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La observación de clase es una herramienta que en el enfoque cualitativo aporta 
elementos esenciales para describir y analizar la situación problema, permitiendo que el 
evaluador tenga una mirada completa del contexto para comprender las causas, procesos y 
consecuencias del problema. Se recurre a ella soportado en los principios de (Danielson, 
2013) al registrar que es un instrumento que fue construido por un grupo de maestros que 
conociendo el marco de la EpC deciden construir una herramienta que guíe al docente en su 
comprensión desde la práctica profesoral. Este marco parte del principio que el 
conocimiento disciplinar no es suficiente en sí mismo; en la promoción de la comprensión 
del estudiante por tanto se hace necesario verificar y acompañar a los profesores en la 
construcción de enfoques didácticos que, al ser empleados de manera continua, favorezcan 
su apropiación y familiarización con las estrategias más adecuadas para cada disciplina. El 
mencionado instrumento se aplica en la observación de clase al partir de que éste es un 
ambiente rico en significados que dan evidencias de las situaciones en las que el alumno se 
apropia del conocimiento y del hacer del maestro para lograrlo.  
Cuadernos de clase 
Los cuadernos de los niños son herramientas poderosas que permiten conocer el 
proceso, la construcción y la producción del conocimiento del estudiante en el ambiente 
escolar y la forma como el maestro calibra su intervención para llegar a la valoración de las 
comprensiones. En el momento de la evaluación, el cuaderno se convierte en un 
instrumento muy valioso para el docente, quien puede analizar las aplicaciones del 
estudiante y para el mismo estudiante quien debe aprovecharlo como herramienta para 
autoevaluarse y modificar su aprendizaje. El análisis de este instrumento se realiza 
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mediante un formato estructurado alineado con los atributos dados a la comprensión desde 
la EpC, hilo conductor de esta investigación (ver anexo 8). 
3.7 Supuestos teóricos o anticipaciones de sentido 
De acuerdo con el problema y los objetivos planteados para esta investigación los 
siguientes son los supuestos que sustentan esta propuesta de investigación: 
1. Los docentes del área de lenguaje están evaluando los aprendizajes de acuerdo 
con las directrices del marco de la EpC. 
2. Las acciones que está implementando AAE para capacitar a los docentes están 
logrando que en términos de evaluación se apliquen las directrices del marco.  
3. En el colegio Santiago de las Atalayas, se puede fortalecer la evaluación 
formativa desde lo que propone el marco para desarrollar más estrategias que 
favorezcan la relación comprensión-evaluación. 
3.8 Validez  
Partiendo de que esta investigación es cualitativa del tipo estudio de caso, se tienen en 
cuenta los enunciados de Stake (1999) al determinar que su validez se hace mediante la 
triangulación de instrumentos como estrategia para determinar su precisión y establecer un 
significado, teniendo en cuenta que “el significado de una observación es una cosa, pero las 
observaciones adicionales sirven de base para la revisión de la interpretación” (Stake, 1999, 
p. 96).  
Es así como la “para la triangulación de las fuentes se observa si el fenómeno o caso sigue 
siendo el mismo si se observa en otro momento, espacio o cuando las personas interactúan 
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de forma diferente” (Stake, 1999, p. 98). Este es el sentido que se da a los instrumentos de 
observación en los tres casos de docentes al abordarlos desde la entrevista, observación a 
clase y observación a los cuadernos de una muestra de sus estudiantes.  
En cuanto a la entrevista, esta se diseña y somete a validación y pilotaje al ser revisada y 
retroalimentada por el grupo de estudiantes del colectivo del énfasis de evaluación de  
políticas  asesorado por el profesor Gabriel José Angulo. En cuanto al instrumento para 
sistematizar la observación de clase, se recurre al marco profesoral de Danielson, ya que es 
el instrumento que fue diseñado para hacer apoyar a los docentes en la implementación de la 
Enseñanza para la Comprensión en la práctica profesional.   
 
3.9 Herramientas de análisis 
Para comprender el caso preseleccionado en esta investigación, se siguen las indicaciones 
para estudio de caso determinadas por Stake (1999) lo cual implica la acción de reunir la 
información obtenida en las observaciones, entrevistas y fuentes documentales adicionales 
para cruzarla mediante la triangulación. Luego para aumentar el crédito a la interpretación se 
recurre a la triangulación metodológica de los datos” a fin de verificar si el fenómeno sigue 
siendo el mismo al ser observado en circunstancias diferentes. A este respeto, se organizaron 
los datos obtenidos en una rejilla de relaciones por categorías y subcategorías donde se 
ingresaron las observaciones a clase de las docentes, las revisiones a su planeación y la 
verificación de los registros de valoración en los cuadernos de una muestra de sus estudiantes. 
Esta información fue analizada identificando tanto las observaciones repetidas como las de 
relación única para determinar la comprensión como representación significativa o única de 
las relaciones del caso particular. Los aspectos cualitativos permitieron encontrar momentos 
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adecuados que revelan la complejidad única del caso a ser interpretado.  Para conseguir la 
confirmación necesaria se procedió a realizar observación a las docentes en otros espacios 
diferentes como comisiones de evaluación, reuniones de docentes y encuentros con 
estudiantes y padres para reportar avances académicos.  
 Como aporte adicional se realiza la triangulación del investigador, la cual también es 
mencionada por Stake, y para este caso se realizó mediante diálogo con la líder de área quien 
al conocer lo expuesto por la EpC y las directrices de la AAE, se constituye en referente clave 
para analizar los hallazgos reportados. Para cerrar el análisis Stake también recomienda la 
“revisión de los interesados” aspecto que también se realiza en esta investigación ya que 
aporta tanto al alcance del tercer objetivo, como al enriquecimiento profesional de los 
docentes implicado. 
3.10 Consideraciones éticas 
Se contemplan como consideraciones éticas el respeto, la privacidad y la confidencialidad 
de la información tratada con los participantes teniendo en cuenta el consentimiento escrito 
del director académico de la AAE, el rector, los docentes y los estudiantes que van a participar 
en el estudio. Se les explica los potenciales riesgos y se garantiza que su identidad será 
protegida en todos los momentos de la investigación. Se confirma igualmente a los 
participantes el derecho a conocer la información producto de la investigación. Se anexa el 
consentimiento informado del rector y los otros participantes los cuales se adjuntan al final 
del estudio como parte constitutiva del mismo. 
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CAPÍTULO 4: Resultados 
Para examinar las prácticas evaluativas de los docentes de lenguaje, grado 9° en el 
colegio Santiago de Las Atalayas, desde el marco de la Enseñanza para la Comprensión, se 
analizaron los datos que surgieron de organizar la información recolectada de acuerdo con 
el diseño metodológico indicado en el capítulo 3. Siguiendo los parámetros del estudio de 
caso planteado por Stake, se procedió a la triangulación metodológica, teniendo en cuenta 
que el tener métodos diversos en el estudio de casos -la observación, la entrevista y la 
revisión de documentos-, la triangulación permite llegar a interpretaciones que generen 
confianza en los resultados. Denzin citado por Stake, comenta que “las estrategias de la 
triangulación se han convertido en la búsqueda de interpretaciones adicionales, antes que la 
confirmación de un significado único” (Flick, 1992). Stake, 1999, p. 99). A continuación, 
se presentan los principales hallazgos derivados del trabajo de campo realizado desde junio 
de 2017 a abril de 2018 a partir de las categorías planeación, métodos y pròpositos de las 
prácticas evaluativas.  
4.1 Categoría planeación  
La EpC recomienda que los docentes desarrollen un nivel de planificación que propicie 
un juego dinámico, hacia adelante y hacia atrás, entre los elementos y la evaluación propuesta 
por el marco, a fin de que se activen las conexiones entre metas y desempeños del diseño 
curricular, pues esa dialéctica es la que lleva a los estudiantes a lograr la comprensión y a 
sentirse motivados por aprender (Stone, 1999). Este razonamiento es el que subyace a la 
planeación como estrategia profesional del docente que anticipa las acciones y estrategias 
metodológicas que empleará en sus clases para hacer seguimiento continuo a los aprendizajes 
de sus estudiantes.  
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La planeación de la evaluación para las docentes de lenguaje del grado noveno es un 
elemento fundamental que les permite hacer seguimiento a las comprensiones y en la AAE 
es diseñado y direccionado por la líder de esta área, quien desde el conocimiento del marco 
de la EpC, planifica la enseñanza curricular trimestral y anual por grados en el formato 
denominado “alcance y secuencia” donde se registran los tópicos generativos, hilos 
conductores y metas de comprensión. En coherencia con lo anterior, en el formato “unidad 
de desempeños” se establece la evaluación continua en los tres momentos del aprendizaje 
que se contemplan en la institución: exploración, aclaración y aplicación. Estos momentos 
son en cierta forma equivalentes a los que la EpC propone en su léxico: etapa de 
exploración, investigación guiada y proyecto final de síntesis.  
El tema de planeación es abordado en entrevista a las docentes encontrando 
coincidencia en reconocer que esta responde a una estructura curricular indicada por la líder 
de área. La pregunta ¿quién y cómo se determina en qué momento se realiza la evaluación? 
tuvo respuestas similares a la expuesta por la siguiente docente.  
La líder es quien nos da el diseño curricular de todo el año. Ella cuenta con una base 
curricular que propone a los docentes al cierre de cada año. En la última reunión del 
año, en diciembre, nos congregan a todas y revisamos todos los elementos del formato 
de unidad y alcance y secuencia, haciendo los ajustes que consideremos. Se los 
informamos a la líder de área y ella revisa la pertinencia desde lo observado en el 
currículo, dando el aval para ser implementado en el año siguiente. (Entrevista D1, 
octubre 15, 2017). 
La respuesta de otra de las docentes es particularmente concreta al aclarar que las 
docentes presentan un alto nivel de participación en el diseño de la evaluación:  
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En la evaluación hay una evaluación de habilidades, las profes la proponen. La líder 
delega las funciones, y asigna a una de nosotras para que proponga esa evaluación, 
luego ella hace los ajustes pertinentes o nos guía para que nosotras los hagamos, cuando 
está bien, ella la válida para aplicación. (Entrevista D3, septiembre, 2017). 
La revisión de fuentes adicionales como la programación de cierre de año, mi 
participación directa en esos espacios y el diálogo con la misma líder reafirman la 
importancia del liderazgo experto para guiar la revisión y hacer los ajustes que permitan 
mantener la sincronía con los parámetros oficiales del Ministerio de Educación, las 
directrices de evaluación externa del ICFES, los lineamientos de la Dirección Académica y 
las necesidades reales de las comunidades a las que se atienden en cada contexto particular. 
A continuación, se presenta la respuesta de la líder sobre su responsabilidad en esta tarea. 
En diciembre realizamos un espacio de encuentro del área donde evaluamos lo 
propuesto en los formatos de unidad en relación con los elementos de la EpC, incluida 
la valoración continua. Tengo siempre en cuenta el aporte de los docentes ya que ellas 
son las que conocen las necesidades e intereses de los niños. Analizamos los aportes 
entre todos dando argumentos que luego evalúo para compartir con la Dirección 
Académica y a partir de eso apruebo los ajustes que correspondan de año en año. 
(Entrevista líder. Mayo 30 de 2018). 
Las tres citas anteriores parecen determinar un cierto nivel de imposición de los 
aspectos globales del currículo al ser concentrados en formatos que son manejados y 
ajustados exclusivamente por líder de área y la Dirección Académica. Esto, aunque es una 
necesidad comprensible en la dinámica de la institución, ya que se ve abocada a cerrar el 
manejo en manos del equipo de expertos en la disciplina, genera en los docentes una 
sensación de impotencia. Desde el punto de vista de la EpC, esto podría ser una barrera 
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para la misma implementación ya que parte del éxito de la comprensión de este marco 
radica en la voluntad personal apoyado en la preparación previa y suficiente que deben 
brindar las instituciones para comprenderlo. Sobre esto, Stone (1999) recuerda que la 
aplicación del marco es un proceso de planificación guiada que lleva a la reinterpretación 
porque se identifica con el quehacer del docente desde su mismo gusto y satisfacción ya 
que enriquece su práctica profesional, “tratar de imponerlo artificialmente congela el 
diálogo en curso e ilustra solo una parte del proceso” (Stone, 1999, p. 170)  
De otro lado y para ratificar la interpretación que surge, se observa que los formatos de 
planeación institucional contienen el alcance y secuencia y unidad de desempeños en donde 
se determinan los momentos y acciones de evaluación formal e informal. La planeación de 
las docentes cuenta a su vez con una macro-estructura que delimita al docente en la 
información a registrar para cada sesión de clase. El anexo 1 es la planeación de una de las 
docentes de lenguaje. 
El formato en sí, guía al docente a mantenerse en los tópicos generativos, los cuales 
están conectados con las metas de clase, y permiten que el docente registre los desempeños 
de comprensión por sesión. La valoración de estos aprendizajes se realiza siguiendo los 
acuerdos de evaluación de la líder, pero ocurren en la medida en que los estudiantes 
demuestren comprenderlos.  
La respuesta de otra de las docentes a la misma pregunta: ¿Quién y cómo determina en 
qué momento se realiza la evaluación?, es particularmente diferente al tener claro el rol del 
docente en la determinación del momento de valoración incorporando la flexibilidad en la 
programación, aspecto que los autores del marco consideran esencial en la aplicaciòn 
 del marco. 
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¿Quién?, uno quien es el que lidera el proceso, según las planeaciones y según el 
desempeño y ¿cómo? a través del proceso diario. En las participaciones pobres uno dice 
aquí tengo que planear dos clases más, la participación de los niños le ayuda a uno a 
determinar que es el momento de la evaluación. (Entrevista D3, septiembre 2017) 
La valoración de los aprendizajes en EpC es, en esencia, lo que define el marco ya 
que conecta los elementos y les da sentido.  El diálogo informal respecto a la articulación 
planeación-evaluación, al final de una observación de clase, destaca el valor que las 
docentes dan a los encuentros de capacitación al reconocer que “en los espacios de 
capacitación se analiza la planeación para verificar que la evaluación que se proponga 
evalúe competencias y componentes específicos de lenguaje, de acuerdo con las unidades y 
tópicos generativos” (Observación D1, octubre 29 de 2017). 
Por otra parte, los desempeños, para ser evaluados, requieren considerar sus 
cualidades: contenido, método, propósito, y formas de comunicación. El anexo 1 contiene 
una muestra de las planeaciones de clase de las docentes participantes. Al respecto, es claro 
que los docentes saben lo que están enseñando (contenido) y registran dominio de los 
géneros de realización (formas de comunicación), pero no es claramente visible la forma 
como planean construir las cualidades de método y propósito de los desempeños de 
comprensión, quizá porque la misma macro-estructura o los lineamientos de planeación no 
observen necesidad de reportar esta información por escrito.  
Al respecto, el marco no ofrece recetas ni instructivas lineales, ya que es el sentido 
mismo de que el docente tenga claro por qué está enseñando, lo que le lleva hacer visible en 
las planeaciones todas las dimensiones del marco. (Ritchhart, Stone & Buchovecky, 1999) 
En algunas planeaciones diarias de clase, la docente D3 adicionalmente incluye 
criterios de evaluación redactados en relación con la meta y los acompaña con la respectiva 
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ponderación. Sin embargo, en la observación de clase siempre los recuerda a sus 
estudiantes, lo cual lleva a pensar que esta docente no concibe las metas de comprensión sin 
criterios de valoración continua. La entrevista con la docente en mención resalta este 
aspecto.  
…yo les doy unos criterios. En español tenemos muchas rúbricas, ahí si un trabajo es 
bueno, excelente, ellos ya conocen los criterios de la rúbrica para poder llegar al 100 
y cada aspecto tiene un valor numérico. Y en cada aspecto hay una profundidad. Les 
doy valoración, y les explico por qué esa valoración y al final les digo sumen y ahí 
está la calificación final. (Entrevista D3, agosto 25, 2017) 
En los cuadernos de los estudiantes de D3, se observa que los estudiantes no registran 
de manera literal las metas, sino que las redactan desde la comprensión de lo que van a 
hacer en la clase. Las observaciones a clase muestran que la docente primero les explica y 
les da tiempo, haciendo preguntas orientadas a comprender lo que se les va a evaluar como 
meta, para que ellos escriban en su cuaderno lo que comprendieron, lo cual no implica 
registrar el vocabulario técnico de la disciplina. El siguiente ejemplo de observación 
respalda este hallazgo. 
La docente lee la meta de clase y añade: bueno, díganme en sus palabras, ¿qué es lo 
que vamos a comprender con esta meta? ¿Cómo lo vamos a evaluar, qué criterios 
vamos a tener en cuenta para ver que la alcanzamos?, es que no entiendo, reporta 
ella misma. Los estudiantes están ubicados en grupos de ocho y pasados unos 
segundos tres de ellos levantan la mano, -un joven y dos señoritas. La docente les 
asigna turnos y registra en el tablero la idea principal de sus intervenciones. Hace 
una pausa, camina frente al tablero y aprovechando los aportes de los estudiantes 
para complementar la idea, conectando lo esperado en clase con lo que viene 
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trabajando en la unidad. Hace un alto y enuncia: bueno, ahora escriba cada uno en 
su cuaderno la meta. Mientras ellos escriben, ella registra en el tablero los criterios 
de evaluación. Selecciona al azar varios estudiantes para que lean la meta que 
escribieron. (Observación a clase D3, octubre 22 de 2017). 
 En las planeaciones de D1 y D2 (anexo 1), se observa un nivel de preparación más 
orientado al entrenamiento para resolver ejercicios pruebas Saber, los cuales son registrados 
en todas las planeaciones acompañados de su respectiva respuesta.  
    Esto también ocurre en las observaciones en clases, puesto que ambas docentes dedican 
tiempo a revisar cada ejercicio y retroalimentar a los grupos para guiar la elección de las 
respuestas correctas. A continuación, un ejemplo de una de las observaciones a clase. 
La docente realiza la rutina consistente en un ejercicio de prueba Saber. Hace la 
pregunta: ¿qué función (F) del lenguaje predomina en la siguiente expresión? 
¿Cuánto tiempo demorarás en terminar el trabajo? F. poética, apelativa, F. 
referencial, F. fática, F. expresiva. 7:15 Explica las funciones, referencial: narrativa, 
y apelativa: es la que busca motivar una reacción. Les pide que justifiquen por 
escrito la respuesta de la pregunta tipo saber. Da dos respuestas: apelativa y fática. 
(Observación a clase D2, marzo 23 de 2018) 
Sin embargo, D2 también reconoce en la entrevista, que le falta ser más específica 
en los aspectos que se van a evaluar desde las metas de comprensión. Así a la pregunta 
¿qué aspectos tiene en cuenta al planear la evaluación?, la profesora reporta que la ajusta de 
acuerdo a los momentos, pero reconoce que le falta ampliar el registro de la forma como 
evalúa.  
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Profesora: Procuro observar que se esté cumpliendo, es decir, que si estamos 
aprendiendo, así, procuro identificar en qué momento, en qué etapa de la evaluación 
estamos…  
Entrevistadora: ¿Y eso se ve en la planeación?  
Profesora: Se ve en las estrategias, pero me falta, me faltaría en cuanto, en sí cuando 
planeo, no escribo que se va a evaluar tal aspecto, pero sería bueno. (Entrevista D2, 
febrero 1 de 2018). 
Los cuadernos de los niños de D1 y D2, registran fecha a fecha las metas de comprensión 
dictadas por ellas para trabajar los contenidos de la clase.  
La entrevista a la líder de área para entender las dinámicas que subyacen la 
planeación permite visualizar un discurso coherente con lo que propone este marco. A la 
pregunta ¿Qué hace usted en el proceso evaluativo, ¿cómo?, ¿con qué? y ¿cuándo? lo hace? 
Ella reporta que, en la AAE, en la planeación se desarrollan los desempeños a la par con los 
criterios de evaluación. La planeación permite verificar el nivel de avance de los criterios 
en un estudiante.  
El proceso inicia en la planeación. Allí uno desarrolla los desempeños y a la par 
están los criterios. En la planeación uno debe ir verificando los criterios, el profesor 
en cada clase debe registrar ese desempeño de los estudiantes, en AAE los 
desempeños se estipulan desde la unidad y en la clase se desarrolla desempeño a 
desempeño y se escribe como el estudiante va alcanzando las metas propuestas. 
¿Con qué? Con los criterios y ¿cuándo? todo el tiempo, en la evaluación informal y 
así mismo hay momentos específicos del proceso enseñanza-aprendizaje para hacer 
la evaluación formal. (Entrevista líder de área, mayo 30, 2018) 
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Es relevante observar que las preguntas formuladas a las maestras en la entrevista 
han permitido que todas ellas repiensen la mejor manera de ajustar la planeación como 
instrumento para guiarse cada día más en la evaluación formal e informal de los 
aprendizajes. 
Para concluir se resalta que la EpC considera esencial involucrar a los docentes en la 
planificación curricular ya que les permite proponer ajustes y desarrollar estrategias que 
solo ellos lograrían estructurar porque encajan con las comunidades específicas que 
atienden. En los casos analizados, este hallazgo es relevante por observarse que al parecer 
existe un interés simultáneo por renovar la planeación en beneficio de los estudiantes. En 
cuanto a los criterios de evaluación, el marco sugiere irlos construyendo con los estudiantes 
ya que es la forma como ellos van realizando las conexiones con metas anteriores y nuevas 
y asumen la autonomía de sus aprendizajes. El docente en este nivel actúa como mediador 
de las comprensiones al ir ofreciendo desempeños ejemplares que guían en la 
determinación de criterios de calidad.  Al observar los instrumentos y casos reportados no 
se registran en la planeación evidencias de estas acciones por lo cual se continúa con la 
observación al docente en el espacio de clase. 
4.2 Categoría métodos 
Los métodos de evaluación al ser parte esencial de las prácticas evaluativas se 
encuentran íntimamente ligados con las formas como el maestro implementa estrategias en 
los diferentes momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje, para llevar a sus estudiantes 
a la comprensión.  Esto lo demostraron los autores de la EpC (Stone, 1999) y el 
acercamiento a esa postura es lo que se muestra en los hallazgos presentados. La EpC se 
fundamenta en la evaluación formativa, la cual se inicia con la valoración diagnóstica, 
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incluye constantes momentos de retroalimentación y concluye con el proyecto final de 
síntesis. Al respecto esta misma corriente aporta que la valoración diagnóstica continua es 
fundamental, ya que es la que permite establecer contacto entre el nuevo conocimiento y 
los conocimientos previos. (Stone, 1999) 
La búsqueda de información sobre los métodos que usan las docentes para practicar 
esta evaluación se detalla a continuación. A la pregunta ¿Qué uso le da a la evaluación 
diagnóstica?, todas las docentes dan una respuesta similar a la aportada por D1: “Para tener 
la certeza de qué sabe el estudiante sobre el tema a desarrollar” (Entrevista D1, octubre 15 
de 2017). 
Mientras que hay diversidad de respuesta a la pregunta: ¿Qué tipo de evaluación es 
la que más usa? D1 reporta “Diagnóstica, formativa y sumativa” (Entrevista D1, octubre 
15, 2017. D2 comenta que “depende de lo que estemos evaluando. Cuando estamos 
hablando de procesos de escritura siempre me gusta trabajar con las rúbricas porque les 
permite tener mayor claridad sobre lo que se está haciendo y sobre lo mínimo que debe 
tener un texto”. (Entrevista D2 febrero 1 de 2018) y D3 advierte al respecto “la procesual y 
la de resultados para saber que comprendió o no” (Entrevista D3, septiembre 2017), pero 
todas confluyen en el uso de múltiples estrategias para evaluar, conectadas con los tipos y 
momentos de evaluación mencionados por Zambrano (2014). 
 
Sobre este aspecto Perkins (1999) se pronuncia aclarando que: 
 La evaluación diagnóstica continua alude a la importante práctica de ofrecer a los 
alumnos una frecuente evaluación informativa en todo momento, no tanto con fines de 
calificación, sino para hacer avanzar su dominio de los desempeños que expresan su 
creciente comprensión (Perkins, 1999, en Stone, 1999, p. 89). 
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La AAE establece unos momentos de evaluación con sus respectivos desempeños 
que se desarrollan de manera flexible, pero siguiendo el plan de estudios validado por la 
Dirección Académica. Las maestras de la institución objeto de estudio, acogen esos 
lineamientos y a su vez hacen los ajustes según los ritmos y necesidades de la clase. 
“Aplicar el marco de la EpC, es un proceso interactivo y flexible que implica considerar el 
contexto, diseñar el currículo y ajustar la práctica a las respuestas de los alumnos”. 
(Ritchhart, Stone & Buchovecky, 1999, pág. 203), pero también exige contar con un nivel 
de desarrollo disciplinar en el docente que aporte a la formación de los niveles de 
comprensión: ingenuo, principiante, aprendiz, de maestría, que van alcanzando los 
estudiantes en sus procesos académicos. Todos estos niveles incluyen valoración 
diagnóstica continua permanente. 
En concordancia con la EpC, las políticas institucionales de evaluación de la AAE y 
las directrices legales mencionadas en el marco de referencia de esta investigación, hay 
consenso en las entrevistas respecto a la forma como se evalúa, pues todos los entrevistados 
coinciden en el uso de criterios de evaluación para ponderar los aprendizajes. “yo les doy 
unos criterios, en español tenemos muchas rúbricas, ahí si un trabajo es bueno, o excelente, 
ellos ya conocen los criterios de la rúbrica para poder llegar al 100” Entrevista D3, 
septiembre 2017) 
  Sin embargo, en la observación a clase de las tres docentes, en el aula hay un uso 
continuo e intencionado de los criterios en solo una de las maestras que participó en esta 
investigación. 
Ingreso a una clase donde los estudiantes están organizados en parejas y la maestra, 
quien se ubica frente al tablero, empieza por dictar la meta de comprensión de la 
clase, recordando a los estudiantes que se continuará con la elaboración del párrafo 
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descriptivo a partir del relato de su niñez. Resalta que trabajarán individualmente 
durante diez minutos revisando que su texto cumpla con los criterios de evaluación 
que registró en el tablero y que ellos han copiado en sus cuadernos. Aclara además 
que quien vaya acabando puede levantar la mano para intercambiar cuadernos y 
evaluar el trabajo de su compañero con esos mismos criterios. Mientras los 
estudiantes escriben ella interrumpe aclarando aspectos claves que se deben tener en 
cuenta en la descripción. (Visita a clase D2, marzo 23 de 2018) 
La triangulación con la entrevista de la líder de área destaca la importancia de los 
criterios de manera reiterada. Asimismo, los reportes de sus observaciones evidencian 
seguimiento continuo a la implementación de este recurso, o los que hagan sus veces, a fin 
de mantener la objetividad en el proceso y velar por la construcción de las competencias y 
habilidades propias de la asignatura.  
Al repasar los criterios de evaluación que ofrecen las docentes, en la observación de 
clase se visualiza que en los casos de las tres docentes se usan listas de aspectos a 
considerar en la evaluación, pero no hay descriptores que guíen al estudiante a comprender 
la diferencia entre un nivel de novato y uno de aprendiz, menos aún con el de maestría. 
Esto lleva a pensar que quien valida o no el nivel de desempeño de los estudiantes es 
únicamente el docente y explica porque los estudiantes en ocasiones se quejan de no 
comprender la diferencia entre su calificación y la de sus compañeros. Manejar el marco de 
la EpC es un proceso que, para el caso de las docentes en mención, está en muy buen 
camino de desarrollo y que se enriquece en la medida en que son acompañadas por el 
equipo de expertos de la institución. 
Como dato adicional a este estudio, se agrega la mirada del investigador a una de las 
docentes, en el momento de dar retroalimentación a uno de sus estudiantes durante la clase. 
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La docente asigna el trabajo a la clase y se sienta a revisar los progresos de sus 
estudiantes. Siguiendo el orden de su lista de calificaciones llama a Andrés.  
- Docente: Andrés permítame ver cómo va su trabajo. 
- Andrés: muestra su trabajo. 
- Docente: Esto está mal, no me sirve, mire los criterios de evaluación, como cree 
que le voy a poner buena nota con lo que me presenta.  Yo les expliqué hace 
varias clases la estructura del ensayo y mire con lo que me sale, mire los 
criterios y póngase la nota, o vaya y ajústelo mirando lo que ya hemos trabajado 
en clase. (Observación a clase D3, octubre 22, 2017) 
La situación presentada, es contrastada con las otras docentes observando un cierto 
nivel de dificultad en emplear estrategias que favorezcan las conversaciones de 
retroalimentación. En este sentido Blythe, 1999 sugiere varios protocolos que son tan 
poderosos que permiten al estudiante comprender las condiciones o cualidades que la 
subyacen frente a los criterios que se han concertado y aportan a la motivación para mejorar 
la calidad de sus trabajos.  
Como complemento a la observación a las tres docentes en su salón, se observa que 
en ninguna de ellas se retoman los hilos conductores ni los tópicos generativos en el 
discurso de las maestras, así como tampoco se les encuentra publicados en ningún lugar de 
los salones por lo que se resalta la necesidad de hacerlo, basados en la experiencia 
investigativa de los autores del marco, al reconocer su poder en la mente de los miembros 
de la comunidad y el efecto en las conexiones cerebrales que ocurren en la construcción de 
la comprensión (Stone, 1999) 
La confrontación con los cuadernos de los niños reporta que los estudiantes son 
informados de los criterios y los tienen registrados en los cuadernos de apuntes, sin 
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embargo, la revisión de los aprendizajes es hecha por el maestro y valorada con sellos, o 
símbolos de aprobación o reprobación por lo cual no se observa su aprovechamiento para 
involucrar a los estudiantes en el desarrollo de sus competencias y habilidades.  
En este mismo sentido, la respuesta a la pregunta ¿Quién y cómo determina en qué 
momento se realiza la evaluación? Arroja como resultado unísono que es el docente el 
único responsable de tomar decisiones en materia de la evaluación: “el docente es quien la 
hace y decide hacerla” (Entrevista D3, septiembre, 2017). La revisión a la planeación y 
observación a la dinámica de clase por parte del investigador ratifica esta afirmación lo cual 
lleva a pensar que existe una oportunidad valiosa que se puede proyectar haciendo 
partícipes a los niños y conscientes a los padres de los niveles de experticia a los que se 
aspira que sus hijos lleguen a partir de los criterios enunciados. 
En concordancia con los métodos, planes de estudio y lineamientos de la EpC, se 
pregunta a los participantes por el nivel de participación de los estudiantes en la 
construcción de criterios de evaluación a lo cual también coinciden todos en admitir que el 
único responsable de establecerlos es el docente. La líder de área corrobora este hallazgo: 
“En la Alianza estamos hasta ahora permitiendo que el muchacho participe en los criterios 
de evaluación, usualmente se imponen, así participe el estudiante en la evaluación”. 
(Entrevista líder de área, mayo 30 de 2018) 
Por otra parte, respecto a la evaluación que más se usa, se observa también acuerdo 
en las participantes y la líder, resaltando que la evaluación formativa predomina en la 
práctica profesional evaluativa en la AAE. Los aportes presentados a continuación 
respaldan este hallazgo: “la procesual y la de resultados para saber que comprendió o no” 
(Entrevista D3, agosto 25, 2017), “la evaluación cualitativa, todos los días uno está 
evaluando con las participaciones de clase” (Entrevista D3, septiembre, 2017). 
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Sobre la misma pregunta, D2 reconoce explícitamente que “se hace necesario 
mantener los dos tipos de evaluación ya que su elección depende de lo que se evalúe” (D2, 
Febrero 1 de 2018). D1 en diálogo reconoce que, aunque el proceso es importante, “los 
estudiantes dan importancia al aprendizaje cuando se lo ven como notas” (D1, abril 12, 
2018).  
Por otro lado, los métodos de evaluación propuestos por la EpC tienen como 
elemento fundamental las acciones que el docente hace para generar pensamiento reflexivo 
con desempeños a los que es posible abordar como desafíos (Perkins, 1999, citado por 
Stone, 1999) y dan origen a la pregunta ¿Cómo se promueve la comprensión? Stone, 
recalca que los desempeños de comprensión efectivos, desarrollan la comprensión por 
medio de la práctica, tienen en cuenta las necesidades, estilos y formas de expresión y 
promueven el compromiso reflexivo llevando a la evaluación continua.  
Es este abordaje el que da origen a la pregunta: ¿cómo sabe que sus estudiantes 
están comprendiendo? ¿Qué hace o tiene en cuenta usted? La respuesta de las docentes 
participantes es común al coincidir que la forma como lo hacen es mediante preguntas. D1 
y D3, quienes cuentan con mayor antigüedad de vinculación con la institución, indican que 
asignan tareas individuales o en grupos de trabajo cooperativos para ser resueltas. Esos 
grupos los conforman por lo general teniendo en cuenta los ritmos y estilos de aprendizaje. 
Agregan además que en cada clase a veces deben cambiar las preguntas porque las 
necesidades de los grupos son diferentes, razón por la cual, los cursos no siempre van al 
mismo ritmo. D2 reconoce el uso de las preguntas individuales ya que observa que el 
trabajo en grupo no es funcional pues usualmente varios estudiantes se quejan de que en 
todos los grupos hay holgazanería que afecta el trabajo y las calificaciones de los 
estudiantes que si trabajan. La siguiente porción de la entrevista apoya este hallazgo: 
 57 
Me gustaría ponerlos en grupo pero no siempre se logra porque cuando son grupos 
grandes los niños se quejan de que se les copian y por esta situación no lo hago 
siempre y evito darles preguntas en esa forma de trabajo, para otro tipo de trabajo si 
lo permito pero para ver la comprensión no me es funcional (Entrevista D2, marzo, 
2018) 
En la observación a clase, se corrobora lo mencionado por las docentes, 
destacándose en las tres observaciones que sobresale el uso de preguntas de contenido 
literal que son formuladas por el docente a partir de los libros de texto que se usan en las 
clases. Una de las docentes quien actualmente orienta clase en un grado diferente a noveno, 
combina las preguntas literales con otras del tipo inferencial y de análisis crítico lo cual 
favorece las habilidades y competencias de sus estudiantes.  
El contraste de esta pregunta corrobora el uso de preguntas de contenido en las 
planeaciones de clase, así como las de selección múltiple para abordar la preparación a las 
pruebas Saber. Los cuadernos de los estudiantes reflejan el uso de las preguntas que se 
plantean a la clase y las respuestas a las de selección múltiple.  
El anexo 8 “muestra de cuadernos de los estudiantes”, permite ver que la valoración 
de los aprendizajes compete particularmente al docente, pero también que en determinados 
momentos las docentes promueven la coevaluación basada en los parámetros de evaluación 
establecidos por el profesor.  
En cuanto a los criterios de evaluación estos valoran tanto el contenido como la 
forma de comunicar, aspectos que apuntan específicamente a la valoración de las 
dimensiones de “contenido” y “propósito”. El proyectarse la conexión explícita con las 
metas e hilos claramente aportará a la conexión de los contenidos curriculares y favorecerá 
la conformación de redes conceptuales en la disciplina y en esta misma medida a la 
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comprensión. De igual modo, este instrumento puede ser potenciado al incluir acciones 
dialécticas que lleven al estudiante a registrar los apuntes de sus hallazgos e inquietudes 
generando procesos de pensamiento de diferente nivel. Este hallazgo al ser triangulado con 
la observación a clase evidencia que podría desarrollarse en beneficio de la comprensión. 
En lo relativo a las cualidades de la comprensión se observa en este instrumento, al 
ser contrastado con la observación y entrevista, que se hace especial énfasis en las 
dimensiones de contenido, propósito y formas de comunicación. En lo referente a la 
dimensión de contenido ésta se retoma en los cierres de clase donde el docente hace 
preguntas para verificar que el estudiante demuestra comprensión los conceptos y 
transforma sus creencias intuitivas. (Mansilla, V. & Gadner, H., 1999)Sin embargo, podría 
involucrarse al estudiante como gestor de sus procesos, aprovechando su capacidad para 
descubrir y llevándolo a cuestionarse, fortaleciendo así la auténtica comprensión como 
parte del proceso de metacognición. Se observa asimismo, determinación explícita de 
contenidos a partir de ejemplos (docente y libro) lo cual podría dejarse más evidente al 
llevarlos continuamente a construir redes conceptuales ricamente organizadas (Mansilla, V. 
& Gadner, H., 1999). 
La dimensión de propósitos se observa tangencialmente implementada al permitir a 
los estudiantes identificar el sentido de los tipos e intereses que orientan la producción de 
los diferentes textos en la disciplina. Sin embargo, esta dimensión también evalúa la 
capacidad del estudiante a usar el conocimiento en múltiples situaciones teniendo la 
claridad de las consecuencias de hacerlo (Mansilla, V. & Gadner, H., 1999) lo cual se logra 
al completar el ciclo dialéctico que permite que se manejen marcos válidos y herramientas 
conceptuales para reintepretar el mundo. Los cuadernos de los estudiantes de los casos 
implicados en este estudio, al ser triangulados con la observación y entrevistas, muestran 
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que se hace necesario desarrollar mayor intencionalidad en estos aspectos. Sin embargo, se 
destaca el caso de D3 que muestra mayor profundidad en el uso de esta dimensión. 
La dimensión de formas de comunicación es al parecer, una de las más desarrolladas 
al observarse en los cuadernos de los niños, revisiones a clase y cotidianidad y en las 
planeaciones, la constante intención de proponer diferentes instrumentos y formas de 
expresar comprensión de los aprendizajes. 
En cuanto a la dimensión de método, la triangulación de los instrumentos muestra la 
necesidad de desarrollarla y en relación explícita con los cuadernos se registra que no hay 
evidencias del desarrollo de un sano escepticismo, construcción del conocimiento dentro 
del dominio y uso sistemático de métodos para llevar a los estudiantes a validar el 
conocimiento en el dominio (Mansilla, V. & Gadner, H., 1999). El permitir que los 
estudiantes sean parte de la definición de criterios, tablas de chequeo y diferenciación de 
niveles en las matrices de evaluación contribuiría al desarrollo de esta dimensión. 
Para concluir, se resalta que este estudio, al no involucrar la percepción de los 
estudiantes en torno a la evaluación, abre una oportunidad para futuras investigaciones 
quienes partiendo de estos hallazgos podrían enriquecer más los estudios de prácticas 
evaluativas en esta misma línea.  
El resultado del uso de los métodos de evaluación reportados por las docentes de la 
institución lleva al producto final de comprensión del estudiante, lo cual es utilizado por el 
docente para actuar como agente facilitador de los procesos y estrategias que llevan dicha 
comprensión. El análisis de esas acciones es lo que se presenta en la última subcategoría de 
esta gran categoría: prácticas evaluativas. 
4.3. Categoría Propósitos 
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Esta subcategoría hace relación al uso que hace el docente de cada una de las 
oportunidades de valoración continua que ocurren en el aula como espacio de aprendizaje 
lo cual es evidente en su capacidad de: actuar con flexibilidad frente a los procesos de los 
estudiantes, habilidad para adaptar los contenidos al ritmo y posibilidades de clase, 
disposición para ajustar las siguientes clases en torno a la comprensión, capacidad para 
anclar conceptos en redes de conocimiento, ingenio para establecer interacciones de 
contenidos con aplicaciones, idoneidad para tomar de decisiones en beneficio del 
aprendizaje de cada uno de sus estudiantes (Scriven 1967). A continuación, se presenta el 
resultado del abordaje a los casos de las docentes participantes en esta investigación con los 
instrumentos, lo cual permite completar el análisis de la evaluación que están realizando las 
docentes de lenguaje de la institución, así como permite simultáneamente relacionar estas 
prácticas evaluativas mediante la triangulación con los referentes teóricos del marco de la 
EpC, permitiendo dar respuesta a los dos objetivos iniciales de esta investigación.  
En esta categoría se observa que hay consenso en los propòsitos que los docentes 
dan a la evaluación. En ese sentido la pregunta ¿Qué utilidad da usted a la evaluación 
diagnóstica?, registra una claridad del propósito de esta herramienta desde lo indicado por 
la EpC. “La evaluación diagnóstica es importante porque me permite saber el terreno que 
están pisando, poder identificar las fortalezas y poder sacar los vacíos del estudiante para 
poder trabajar desde esos vacíos” (Entrevista D3, septiembre, 2017).  Por su parte, D1 
considera que esta  
sirve para saber cómo puedo articular lo que tengo que articular desde el plan de 
estudios para no seguir creando vacíos en el estudiante, ya que ese vacío es el que 
hace que el estudiante no pueda avanzar en el proceso de comprensión que se está 
pidiendo (Entrevista D1, febrero, 2018). 
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Se observa entonces una tendencia a identificar falencias del estudiante, en 
consonancia con lo mencionado por la líder, al considerar su ambivalencia y mirada 
positiva proyectiva en relación con las metas: “un diagnóstico se hace para mirar si las 
metas se están alcanzando desde lo que el estudiante sabe para plantear en adelante y hasta 
donde podría llegar con determinado tema de la disciplina” (Entrevista líder de área, mayo 
30 de 2018) 
Sin embargo, a la pregunta sobre la evidencia de la autoevaluación del docente antes 
de ajustar la clase, una de las docentes reconoció: “no se escribe la reflexión, ni se deja 
registro de qué se modifica, simplemente se modifica en la planeación. La líder nos pide 
comentar cualquier situación al final del trimestre para trabajar en beneficio de las 
necesidades de los estudiantes”. (Entrevista D1, mayo 24 2018) 
La observación a clase tampoco evidencia reporte público a modificaciones a la 
planeación en aras de repasar temas que se reporten debilidades y los cuadernos de los 
estudiantes tampoco registran retroalimentación que permita concluir que se esté haciendo 
ampliación o modificación a desempeños en virtud de la comprensión. 
Por otro lado, la retroalimentación en esta área, como se registró anteriormente se 
brinda de manera oportuna a los estudiantes y podría potenciarse al ajustar la forma como 
las tres docentes la llevan a la práctica.   
En cuanto a los productos de los estudiantes, dos de las docentes realizan 
anotaciones al pie de sus escritos brindando orientaciones para mejorarlos.  Se observa 
además que el área cuenta con políticas de corrección claras que orientan a ajustar la forma 
y el contenido de las producciones.  Estas políticas son apoyadas en códigos para el 
mejoramiento lo cual indudablemente guía al estudiante en su proceso de comprensión.  
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Las observaciones realizadas reportan una oportunidad para brindar herramientas a 
las docentes para que a partir de lo establecido en el marco de la EpC, se apoye el 
desempeño esperado con ejemplificaciones de alta calidad, las cuales sean compartidas y 
valoradas con los estudiantes llevándoles a comprender las dimensiones de la comprensión 
y a avanzar en los niveles de desempeño hasta llegar al de maestría.(Stone, 1999)  Hacerlos 
partícipes de esta acción les motivará y permitirá establecer conexiones ricas en significado 
por entretejerse en redes de pensamiento que conectan las diferentes ramas del 
conocimiento.  
El análisis y relación de estas categorías con lo que dispone el marco del EpC 
enriquece profundamente la práctica pedagógica de las docentes y la de la misma 
investigadora quienes son definitivamente talentosas y muestran actitud de crecimiento y 
mentalidad abiertas en sus posturas profesionales lo cual es una de las recomendaciones 
que también sugiere el marco para quienes lo implementan. 
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CAPÍTULO 5: Conclusiones y recomendaciones 
En este capítulo se retoman los resultados de los hallazgos para aportar las 
conclusiones, recomendaciones y limitaciones que surgieron y permitieron dar respuesta a 
la pregunta de investigación y los objetivos planteados para este estudio. 
5.1 Conclusiones 
Dando respuesta a la pregunta de investigación, ¿Qué tan relacionadas están las 
prácticas evaluativas actuales de los maestros del colegio Santiago de las Atalayas en el 
área de lenguaje en grado noveno frente a lo que propone la EpC?, como resultado de la 
triangulación de los instrumentos se destacan las siguientes interpretaciones que se refieren 
a los casos particulares que fueron analizados mediante este estudio de caso.  
 Los hallazgos permiten entender que las prácticas evaluativas de las docentes aquí 
analizadas, aunque cuentan con rasgos de cada uno de los niveles de comprensión 
establecido por los autores del marco (Stone, 1999), se ubican principalmente en los 
niveles “diseño” y “puesta en práctica” y se caracterizan por la aplicación de 
estrategias de valoración formativa. La anterior afirmación se sustenta en que ellas 
identifican los elementos del marco, planean alrededor de tópicos generativos, 
metas de comprensión y valoración diagnóstica continua, mostrando así que sus 
prácticas evaluativas están efectivamente relacionadas con lo que propone el marco. 
 Los casos analizados coinciden en emplear diferentes estrategias, tipos y momentos 
de evaluación lo que las ubica en la línea de implementación acertada de la 
valoración formativa que es una de las directrices de la evaluación que este propone. 
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En este sentido las docentes hacen uso de criterios de evaluación concertados con 
sus colegas y emplean las matrices de evaluación orientadas por la líder de área. 
 En cuanto a la planeación, los tres casos analizados reconocen que se auto examinan 
respecto a los logros y dificultades de sus estudiantes, sin embargo, no hay registros 
escritos de esos ajustes para redireccionar la práctica pedagógica y evaluativa. Así 
mismo la planeación podría fortalecerse al incluir las estrategias o acomodación que 
favorecen la inclusión y respeto a los ritmos particulares de los estudiantes o grupos. 
La autoevaluación de la práctica profesoral es un insumo potente que puede ser 
aprovechado en el futuro para generar acciones colegiadas que converjan en el 
diseño de protocolos interdisciplinares que favorezcan el mismo ejercicio de 
valoración. Esta herramienta podrá ser sofisticada generando retos a los estudiantes 
y facilitando las acciones de evaluación de los docentes aportando a la misma 
comprensión de la enseñanza.  
 Los casos analizados y la triangulación de los participantes con la líder de área 
muestran que las docentes aprovechan las directrices y lineamientos dados por la 
Dirección Académica al desarrollar y demostrar compromiso con el logro de las 
metas de comprensión, las cuales son comprendidas como señales de ruta que guían 
a un destino específico. De igual modo, todas se muestran involucradas y dispuestas 
a transformar sus modelos de evaluación lo cual es muy positivo para la 
implementación del marco, más aun teniendo en cuenta que este no es un camino de 
fuerza ni recetario. 
 Un hallazgo significativo del estudio de los casos analizados, reporta que los 
estudiantes no son involucrados en la concertación de los criterios de evaluación y 
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que estos, aunque se socializan a estudiantes y padres en los cuadernos de apuntes, 
no son publicados en los salones para mantenerlos como la ruta que traza el destino 
específico al que debe llegar el estudiante. Propiciar estas acciones permitiría 
avances en el nivel de compromiso del estudiante en sus propios procesos de 
aprendizaje. 
 Finalmente, los casos observados a partir de los diferentes instrumentos muestran 
que en la institución analizada, los docentes han hecho avances en la apropiación de 
la evaluación formativa, pero se deben fortalecer y redireccionar herramientas y 
formas para generar conversaciones en la retroalimentación, a fin de guiar a los 
estudiantes a comprender las cualidades y niveles de comprensión que propone el 
marco fortaleciendo de ese modo los mismos criterios de evaluación. 
 Los casos de las docentes implicadas en este estudio reportan que realizan acciones 
continuas en las dimensiones de contenido, propósito y formas de comunicación, 
aunque aún se presentan retos en su nivel de dominio. La dimensión de “método” 
requiere mayor profundidad de desarrollo lo cual se lograría al propiciar acciones 
que permitan completar el ciclo dialéctico y generen desafío y oportunidad de 
experimentación y comprobación de supuestos. 
5.2 Recomendaciones 
Los siguientes son algunos postulados que se proponen como desafíos a los 
docentes, institución escolar y a la Asociación Alianza Educativa por considerarse aportes 
al fortalecimiento de la implementación que están haciendo dados los excelentes resultados 
logrados hasta la fecha.  
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Recomendaciones a los docentes: Se sugiere involucrar a los estudiantes en los criterios 
de evaluación haciéndolos corresponsables de sus procesos de aprendizaje y aportando a la 
formación de la autonomía frente al aprendizaje. Así mismo, se les insta a construir con los 
estudiantes estrategias de valoración que les involucren, a saber: autoevaluación, 
coevaluación y heteroevaluación, a partir de la reflexión de criterios de calidad en el 
dominio de los desempeños, permitiéndoles reconocer los niveles y dimensiones de la 
comprensión y retándoles a avanzar en su dominio.  
Se les invita a repensar sus planeaciones registrando sus procesos de reflexión y los 
ajustes que propongan o lleven a cabo. Asimismo, se sugiere aprovechar las actitudes 
profesionales expresadas por las docentes, para apoyarles en el dominio de las cualidades 
de la comprensión y guiarlas a involucrar a sus estudiantes en su interpretación. Esto 
permitirá a los estudiantes auto gestionar su aprendizaje llevándolos a asumir desafíos que 
potencien sus competencias y habilidades de manera continua.  
Se les invita también a practicar la autonomía en la comprensión y práctica del 
marco para llegar a su aprehensión a fin de interpretarlo en relación con sus propias 
preferencias disciplinares ya que es el camino para generar un compromiso activo con la 
construcción de su propia comprensión.  Implementarlo permite refinar y clarificar lo que 
más les gusta a ellos y a sus estudiantes.  
A la institución: Se sugiere propiciar espacios de diálogos colegiados de los docentes por 
área centrados en la evaluación, a fin de reflexionar frente a ella y asumir la valoración de 
los aprendizajes como herramienta interdisciplinar que se enriquece con los aportes de las 
diferentes áreas del conocimiento. Esto aportará a una mirada integral, que permitirá la 
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construcción de protocolos de evaluación sistematizados que guíen al docente en la ruta 
hacia la comprensión como un principio y meta del trabajo institucional. 
A la AAE:  Se sugiere desarrollar procesos de formación continua con los docentes, a 
fin de brindarles herramientas prácticas que aporten a las conversaciones positivas como 
base de la retroalimentación ya que son ellas las que motivan y enriquecen al estudiante 
llevándolo a ser gestor de su propio aprendizaje.  
Las anteriores recomendaciones permitirán que la valoración de los aprendizajes genere 
en el estudiante las actitudes y aptitudes por el aprendizaje que favorecerá la comprensión 
al punto de que no haya necesidad de trabajar específicamente en preparación para pruebas 
Saber. 
5.3 Limitaciones 
Las investigaciones en torno a las prácticas evaluativas son ambiciosas y se proyectan a 
abordar diferentes frentes para aportar insumos completos que guíen a las instituciones y 
otros investigadores en acciones de transformación en beneficio de la calidad educativa y 
de la redirección de la evaluación como práctica profesional. Infortunadamente lograrlo no 
es fácil por lo cual surgieron las limitaciones que se nombran a continuación: 
 Debido a razones de tiempo no fue posible incluir en el objeto de estudio a los 
estudiantes y padres de familia lo cual hubiera permitido conocer sus percepciones y 
enriquecer más el análisis de las prácticas evaluativas de las docentes involucradas en este 
estudio. 
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La segunda limitante ocasionada por la variedad de acciones que realizan los 
docentes en la institución, fue su dificultad para realizar las lecturas seleccionadas por la 
investigadora para proponer y construir un protocolo de evaluación que aportara a las 
futuras acciones evaluativas en el aula tanto de ellas, como de otros docentes y disciplinas. 
Esto generó que se redireccionaran los objetivos y que el instrumento planeado quedara 
como sugerencia de acción.  
Finalmente, pero no menos importante fue la falta de espacios para socialización de 
resultados con las docentes participantes. Esta acción por ser parte del tercer objetivo se 
realiza con el rector de la institución y quien valora la investigación y se muestra dispuesto 
a ser partícipe de las acciones sugeridas. Queda así la tarea de aprovechar los hallazgos para 
programar espacios de reflexión que permiten reconocer y seguir avanzando en la 
comprensión del marco como herramienta que favorece el crecimiento profesional del 
docente al ver realizados sus sueños en las actitudes del estudiante por el aprendizaje. 
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ANEXOS 
Anexo 1. Planeaciones de clase D1 y D2. 
FECHA TÓPICO 
GENERATIVO 
(unidad) 
ACTIVIDADES  TAREA MATERIAL 
24 de 
marzo 
de 2018 
UNIDAD 4: 
ELEGANCIA 
EN LA 
LITERATURA 
Sesión 4 
 
Desempeño de comprensión 
 
El estudiante comprenderá que… 
1. la literatura es una manifestación 
artística que construye identidad. 
 
Habilidad social: Escucha activa 
 
Rutina: Preparación Prueba Saber 
 
ROZAGANTE 
A) delicado 
B) acicalado 
C) ceñido 
D) llamativo 
E) pomposo 
Solución: ROZAGANTE es un 
adjetivo que se utiliza para referirse a 
la vestimenta vistosa y muy larga. 
En segunda acepción, es lo vistoso, lo 
ufano. Remitiéndonos a la primera 
acepción, podemos decir que "la 
homenajeada acudió a la ceremonia 
con un traje rozagante”. Por 
consiguiente, sus sinónimos serán 
elegante, luciente y llamativo. 
Rpta. (D) 
 
http://razonamiento-
verbal1.blogspot.com.co/2013/01/sinonimos-
ejercicios-resueltos-n-3.html 
 
Descripción de la actividad 
 
Socializa los datos biográficos del 
escritor José Santos Chocano y elabora 
ficha de autor. 
 
Lectura de poema por asignación y 
completa ficha de análisis: 
 
Traer 
materiales 
para 
elaborar 
esquema 
en 
cartulina. 
Texto guía Los 
Caminos del 
Saber 9, 
Lenguaje, 
Santillana, 
cuaderno de 
apuntes, 
elementos 
personales. 
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Vocero- tiempo: La magnolia 
Secretario-material: Blasón 
AUTOR: 
TÍTULO: 
GÉNERO LITERARIO: 
TIPOLOGÍA TEXTUAL: 
FORMA ESCRITURAL: 
TEMA: 
TONO: 
AUDIENCIA: 
INTENCIÓN Y/O PROPÓSITO 
COMUNICATIVO: 
MOVIMIENTO LITERARIO: 
PALABRAS CLAVE: 
PALABRAS DESCONOCIDAS: 
SÍNTESIS: 
 
Cierre: Escribe una característica de 
la Literatura Modernista reflejada en 
los poemas de José Santos Chocano. 
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Anexo 2. Solicitud de permiso para desarrollar la investigación en la institución 
Bogotá D. C. Mayo 15 de 2017 
  
 
Señor: 
ASDRUBAL ARIAS RAMOS 
Rector 
Colegio Santiago de Las Atalayas 
E. S. M. 
 
Por medio de la presente, yo NUBIA PINEDA MORENO, identificada con cédula de ciudadanía 
número; 51.821.552 de Bogotá, coordinadora de los grados 8° a 11° en la institución, solicito me 
sea concedido un permiso para desarrollar la investigación titulada “Análisis de las prácticas 
evaluativas de los docentes en el área de lenguaje, bajo el marco de la Enseñanza para la 
Comprensión en el colegio Santiago de Las Atalayas”. Dicho trabajo hace parte de los estudios 
que estoy adelantando en el nivel de maestría en la Universidad Externado de Colombia, y que tiene 
por objetivo analizar las prácticas evaluativas de los docentes en el área de lenguaje, bajo el 
marco de la Enseñanza para la Comprensión en el colegio Santiago de Las Atalayas en el 
grado 9°, teniendo como referente el marco de la Enseñanza para la Comprensión. 
Para desarrollar esta investigación, cuento con fichas de consentimiento informado que serán 
diligenciados por los docentes y los acudientes de los menores que se involucren en la 
investigación.  
 
Finalmente, las conclusiones y resultados obtenidos en esta investigación, serán presentados como 
evidencia del trabajo desarrollado con los profesores, esto con el fin de mostrar avances y mejoras 
que sean observadas durante el proceso. 
 
Agradezco la atención prestada y su pronta respuesta. 
 
Atentamente 
 
___________________________ 
NUBIA PINEDA MOENO 
C.C: 51.821. 552 de Bogotá. 
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Anexo 3. Consentimiento informado para el acudiente del menor de edad 
UNIVERSIDAD EXTERNADO DE COLOMBIA 
MAESTRÍA EN EVALUACIÓN Y ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA 
EDUCACIÓN 
 CONSENTIMIENTO INFORMADO 
Yo ____________________________________________________ con documento de 
identidad número C.C.___________________ de ______________, como acudiente del 
menor ________________________________ identificado con documento de identidad 
(registro civil o tarjeta de identidad)  _____________________, certifico libre y 
voluntariamente, que he sido informado con claridad y veracidad necesaria respecto al 
objetivo y desarrollo del proyecto de investigación que se denomina “Análisis de las 
prácticas evaluativas de los docentes en el área de lenguaje, bajo el marco de la Enseñanza 
para la Comprensión en el colegio Santiago de Las Atalayas”. 
Declarando además que he recibido explicación clara y suficiente de la naturaleza y 
propósitos de la investigación y sobre la manera en que serán utilizados los resultados. Soy 
conocedor de la autonomía que poseo para dar por terminada nuestra participación en 
cualquier momento, sin que por ello sea sometido a sanción alguna y que los resultados que 
se refieran a mi acudido serán anónimos. 
Se firma en la ciudad de Bogotá, a los ___ días del mes de __________ del 2017. 
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___________________________                              _________________________             
Firma y C.C Acudiente del menor                                Firma y C.C del Investigador(a)  
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Anexo 4. Asentimiento informado para el menor de edad 
UNIVERSIDAD EXTERNADO DE COLOMBIA 
MAESTRÍA EN EVALUACIÓN Y ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA 
EDUCACIÓN 
  
ASENTIMIENTO INFORMADO 
Yo ____________________________________________________ con documento de 
identidad número _______________________________, certifico libre y voluntariamente, 
que he sido informado con claridad y veracidad necesaria respecto al objetivo y desarrollo 
del proyecto de investigación que se denomina “Análisis de las prácticas evaluativas de los 
docentes en el área de lenguaje, bajo el marco de la Enseñanza para la Comprensión en el 
colegio Santiago de Las Atalayas”. 
 
Declarando además que he recibido explicación clara y suficiente de la naturaleza y 
propósitos de la investigación y sobre la manera en que serán utilizados los resultados. Soy 
conocedor de la autonomía suficiente que poseo para dar por terminada mi participación en 
cualquier momento, sin que por ello sea sometido a sanción alguna y que los resultados que 
se refieran a mí serán anónimos. 
  
Se firma en la ciudad de Bogotá, a los _____ días del mes de __________ del 2017. 
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___________________________                  
 ___________________________      Firma y T.I Del Menor                                                         
Firma y C.C del Investigador(a)  
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Anexo 5. Consentimiento informado para proyecto de investigación, docentes mayores 
de edad.  
 
 
CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PROYECTO DE INVESTIGACIÓN 
DOCENTES MAYORES DE EDAD 
 
Yo, ____________________________________, identificado con C.C. No. 
_______________docente de la institución educativa Unión Europea, acepto de manera 
voluntaria que se me incluya como participante en el proyecto de investigación “Análisis de 
las prácticas evaluativas de los docentes en el área de lenguaje, bajo el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión en el colegio Santiago de Las Atalayas”, liderado por la 
coordinadora Nubia Pineda Moreno 
Luego de haber sido informado sobre el objetivo del proyecto, me queda claro que: 
 En el caso de querer retirarme en cualquier momento del proceso podré hacerlo, y esto 
no acarreará ninguna sanción. 
 Mi participación no exige ningún tipo de inversión económica de mi parte. Así mismo, 
no recibiré ningún pago o remuneración por participar en la misma. 
 Se guardará estricta confidencialidad sobre los datos obtenidos producto de mi 
participación. 
 Si durante mi participación es evidente algún tipo de situación especial con mi 
aprendizaje, la docente titular de la asignatura me ofrecerá herramientas que estén a su 
alcance para superar mis dificultades. 
 
Firmado a los ____ días del mes de ____________ del año 2017 en la ciudad de Bogotá D.C. 
__________________________________                                               
Nombre y firma del participante 
 
 
 83 
Anexo 6. Instrumento 1: entrevista 
Introducción: 
El presente instrumento de recolección de datos consiste en una entrevista de 
preguntas semiestructurada combinada con algunas dicotómicas y otras de tipo escala de 
Likert, el cual tiene como finalidad caracterizar la evaluación que están realizando los 
docentes de Lenguaje de grado 9º del colegio Santiago de Las Atalayas. El instrumento tiene 
un total de 23 preguntas. 
Como objetivos específicos de este instrumento, la investigadora se ha propuesto: 
 Analizar la evaluación que están realizando los docentes de Lenguaje de grado 9º de 
la Institución. 
 Relacionar las prácticas de evaluación existentes aproximándolas a lo establecido 
por el Marco de la Enseñanza para la Comprensión.  
 Proponer acciones y estrategias que permitan aprovechar el modelo para avanzar en 
las metas institucionales propuestas en el área de lenguaje. 
 
Los datos obtenidos serán tratados con absoluta confidencialidad, pues solo servirán para 
fines de investigación, en consecuencia, a los mismos solo tendrán acceso la investigadora 
que está aplicando este instrumento.  
De la veracidad y objetividad con la cual sea respondido este instrumento, dependerá la 
validez y confiabilidad de los resultados.  Por lo tanto, se sugiere a los sujetos entrevistados 
ajustarse a la realidad en cuanto les sea posible. 
Los resultados que se desprendan de esta investigación se pondrán al servicio de la 
institución educativa y se socializarán con los docentes a fin de hacerlos partícipes de la 
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construcción de herramientas pedagógico-evaluativas que propicien mayores niveles de 
comprensión en los aprendizajes de los estudiantes que atienden, aportando así a la toma de 
decisiones de la comunidad educativa en mención.  
Instrucciones:  
Realice las preguntas de manera abierta y creando un ambiente de confianza con los 
entrevistados.    
Entrevista 
Concepciones sobre evaluación. 
1. ¿Qué significado tiene para usted la evaluación? 
2. ¿Cómo articula su método de evaluación con el de la EpC? 
3. ¿Qué relación o diferencia ve usted entre evaluación y valoración? 
4. ¿Qué utilidad da usted a la evaluación diagnóstica? 
5. ¿Qué utilidad da usted a la evaluación procesual? 
6. ¿Qué utilidad da a la evaluación de resultados? 
7. ¿En qué momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje evalúa? ¿cómo lo hace? 
Practicas evaluativas: planeación 
8. ¿Qué hace usted en el proceso evaluativo, cómo, con qué y cuándo lo hace? 
9. ¿Cuál es el objetivo de la evaluación que hace a sus estudiantes? 
10. ¿Qué pasos sigue para generar o crear una evaluación? 
Métodos 
11. ¿Qué uso le da a la evaluación diagnóstica? 
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12. ¿Cómo evalúa usted un trabajo? (calificación, subrayados, comentarios, juicio 
crítico, etc.) 
13. ¿Qué tipo de evaluación es la que más usa? 
14. ¿Cómo participa el alumno, que hace y como utiliza la participación? 
15. ¿Cómo evalúa usted a sus estudiantes? (Con qué instrumentos) 
16. ¿Quién y cómo determina en qué momento se realiza la evaluación? 
17. ¿Qué aspectos tiene en cuenta al darle ponderación o peso a los ítems de la 
evaluación? 
Propósitos 
18. ¿En su planeación diaria, tiene usted en cuenta la evaluación? 
19. ¿Qué usos le da a los resultados de la evaluación de sus estudiantes? 
20. ¿Utiliza evaluaciones centradas tanto en resultados como en procesos? 
21. ¿Aprovecha los resultados de la evaluación para realizar comparaciones: del 
grupo, de la generación, del grado, nacional, del año escolar? 
22. ¿Tiene en cuenta la opinión del estudiante sobre su propio trabajo? 
23. ¿Involucra a otros actores en la evaluación? 
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Anexo 7. Muestra análisis de clase con Marco Profesoral 
GUÍA DE OBSERVACIÓN PROTOCOLO MARCO PROFESORAL DANIELSON 
 
Profesor: D3 Clase:  Desarrollo prueba SABER 
Curso:     9 B Fecha: 8 de septiembre de 2017 
           
EVIDENCIA ELEMENTO 
8:11 Los estudiantes llegan y se van organizando en filas. 2e 
En el tablero, la docente registra la habilidad social: nivel de ruido, la meta: análisis de texto y desglosa la actividad central (lectura y desarrollo de la prueba 7 minutos 8:20-8:27), lectura y 
análisis de la prueba, diligenciamiento del cuadro, esquematización de conectores. 
2c 
8:12 La docente verifica la ubicación de los estudiantes, deben estar por orden de lista. 2e 
8:13 La docente recuerda la meta de clase, la que hemos trabajado todo el tiempo, ¿cuál es? Juan pablo la lee. 3a 
8:15 La docente entrega fotocopias del texto, una para cada uno.  2c 
Dice La profesora dice: listo comenzamos, hacemos lectura, ¿Cuántas preguntas hay?: dicen 6, ellos hacen la tabla de respuestas en el cuaderno. La profesora verifica pasando por entre las 
filas. Atiende preguntas en voz baja. 
3a 
Hay un estudiante sin hoja, la profesora se da cuenta y le pasa una guía de trabajo. 2c 
8:18 Dice la docente: inician la lectura y tienen 7 minutos para resolver. 2c 
8:28 La docente hace lectura de uno de los textos. 2c 
La docente dice pregunta 1, 2, 3, 4, 5 y 6, los estudiantes dicen las opciones correctas de las 6 preguntas. Luego analizan cada pregunta: una estudiante lee la pregunta, la profesora interrumpe 
para ir aclarando la instrucción a través de preguntas como: ¿van a escribir el texto? Dicen al unísono: no. 
3b 
La docente entrega un material a algunos estudiantes para leer sobre conectores lógicos (tiene que ver con la solución de una de las preguntas) hace preguntas como: ¿qué son?, ¿cuáles son sus 
funciones? Un estudiante lee la respuesta, todos van tomando nota. La profesora pregunta ¿qué es una proposición? Contestan. Oración. 
3a 
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Los estudiantes toman nota sobre los tipos de conectores: aditivos: adiciona (palabra clave, no se enreden), adversativos: función, modificar, oponer. Ejemplo: aun así, en todo caso, pero, más 
bien; consecutivos (causa-efecto); condicionales: posterior (después) en vista de, pese a que; comparativos: del mismo modo, análogamente, contrariamente; reformulativos: reproducir, 
sintetizar, resumir. Ósea, esto es, dicho de otro modo, para concluir; ordenadores: orden estructural: ante todo para comenzar, he llegado a este punto; temporales; espaciales: al lado, arriba. 
Los estudiantes deben hacer un esquema con las notas tomadas. 
3b 
8:47 la profesora hace comentarios sobre la visita del Papa. Supervisa el trabajo, hace preguntas sintetizando el esquema (se clasifican) contestan: sí. Vuelven a la pregunta y analizan las 
opciones. Pregunta ¿qué palabras no se entienden? Dicen los estudiantes que ninguna. 
3b 
¿Ana, sobre qué es que vamos a escribir? Una estudiante lee las opciones, la profesora pregunta: ¿Cuál o cuáles opciones ustedes descartan? tres estudiantes participan. 3b 
La docente pregunta ¿qué es Gorgona? Dicen un lugar y ¿gramaticalmente? Contestan al unísono, luego la docente dice: ¿quién no ha hecho ficha de vocabulario? 2c 
La docente dice: por descarte hagámoslo rápido (refiriéndose a las opción 3) la profesora pregunta por significados: prólogo, hidrocarburo, … 3a 
La docente interrumpe la lectura de un estudiante, para llamar la atención a un estudiante que está hablando. 2d 
La docente hace que un estudiante repita la lectura de un enunciado y hace énfasis en leer con signos de puntuación, haciendo pausas, analizan las opciones por descartes, dice la profe “ah no 
sabe, entonces retírese del salón” risas. No pueden dejar perder el enunciado. 
3a 
Dos niñas que habían salido a las 8:30 ingresan a las 9:02 (refrigerio) 2c 
9:02 diligencian un cuadro con información sobre propósito, audiencia. 3b 
La docente lee una ficha de vocabulario (dócilmente) estas están pegadas al lado del tablero. 3a 
9:04 tres personas, se van a ganar un premio para contestar: ¿qué me permitió el ejercicio? Las respuestas son: Comprender mejor una pregunta, hacer énfasis en el análisis de la pregunta, 
identificar palabras desconocidas, ¿alguien más? 
3d 
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Anexo 8. Muestra de cuadernos de estudiantes 
 
